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O presente trabalho baseou-se em estudos realizados a partir do referencial teóri-
co de Piaget. Teve como objetivo analisar as formas de interação social de crian-
ças em díades numa situação de competição e não-competição, assim como seus 
funcionamentos cognitivos por meio do jogo Matix. Participaram desse estudo 
quatro meninos com idade de 10 anos que cursavam a quarta série do Ensino 
Fundamental de uma escola pública. A investigação foi realizada em quatro eta-
pas. Na primeira, cada criança jogou três partidas com a experimentadora, com o 
objetivo de conhecerem e explorarem todos os aspectos do jogo; a terceira parti-
da também serviu para avaliar em que nível de compreensão do sistema lógico 
contido no jogo cada um se encontrava. Na segunda etapa, os quatro participan-
tes formaram duplas entre si, por sorteio, e competiram jogando três partidas. A-
pós o término dessas três partidas, houve uma mudança de parceiros entre as 
duplas, que novamente competiram jogando mais três partidas. A troca de parcei-
ros ocorreu até que todos os participantes tivessem formado duplas entre si. Na 
terceira etapa não houve uma situação de competição, os participantes foram di-
vididos, novamente, em duplas, por sorteio, sendo que cada um apenas formou 
um dupla; cada dupla resolveu três situações-problema do jogo Matix. Na quarta 
etapa, cada participante jogou uma partida com a experimentadora, para avaliar 
em que nível de compreensão cada um conseguiu alcançar após passar pelo pro-
cesso de interação social. Os resultados obtidos, pela análise qualitativa e quanti-
tativa, indicaram a existência de sete categorias de interação social na situação 
de competição: cooperação, confrontação, elaboração aquiescente, execução 
isolada, execução isolada com negação; execução isolada com comentário e ex-
clusão. Na situação de não-competição, as categorias de interação social apre-
x 
sentadas pelas duplas variaram um pouco das encontradas na situação de com-
petição. Além disso, constatamos uma evolução dos níveis de compreensão do 
sistema lógico contido no jogo Matix em todos os participantes. Com base nos 
resultados da pesquisa verificamos que as formas de interação social estão inti-
mamente dependentes das características da situação-problema proposta, do 
funcionamento cognitivo de cada criança participante dessa interação e da dinâ-
mica sócio-cognitiva apresentada. Percebemos também, que o progresso cogniti-
vo parece estar associado às condições cognitivas de cada sujeito e a possibili-
dade de sua inter-relação com os parceiros.  
 
Palavras-chave: Referencial Piagetiano, Interação Social, Funcionamento Cogniti-
vo, Jogo Matix. 
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The present work was based on studies realized from the theoretical references of 
Piaget. It settled as its objective, to analyse the forms of social interaction of chil-
dren in pairs on a competitive and non-competitive situation, as well as their cogni-
tive functioning by means of the Matix game. Four ten year-old boys attending the 
4th grade of a Public Elementary School, took part in this study-case. The investi-
gation was realized in four stages. On the first, each child played three sets with 
the experimentator, with the aim of knowing and exploring all the aspects of the 
game; the third set also served as an evaluation as to which level of comprehen-
sion of the logical system within the game, each child fitted in. On the second 
stage, the four participants formed pairs amongst themselves, by means of 
draw/cast lots, and they competed by playing three sets. 
When these three sets were over, there was a change in partners amongst the 
pairs, who once more competed playing three more sets. The shift in partners oc-
curred until all participants had formed pairs amongst themselves. On the third 
stage there wasn’t a competitive situation, the participants being divided again in 
pairs, by draw/cast lots, and each one only formed a pair; and each pair resolved 
three problem-situations of the Matix game. On the fourth stage each participant 
played a set with the experimentator, so as to evaluate which level of comprehen-
sion each one was able to attend after going through the social interaction proc-
ess. The obtained results from the quantitative and qualitative analysis indicated 
the existence of seven categories of social interaction in the competitive situation: 
cooperation, confrontation, willing collaboration, isolated performance, isolated 
performance with denial; isolated performance with commentary and exclusion. In 
the non-competitive situation, the interaction categories presented by the pairs 
varied  a little from those found in the competitive situation. Besides, we verified an 
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evolution of the levels of understanding of the logical system within the Matix 
game in all the participants. Based on the results of the research, we verified that 
the forms of social interaction are intimately dependent of the characteristics of the 
problem-situation proposed, of the cognitive functioning of each participant child in 
this interaction, and of the presented socio-cognitive dynamics. We also per-
ceived, that the cognitive progress seems to be associated to the cognitive condi-
tions of each subject, and to the possibility of their inter-relationship with their part-
ners. 
 





 1. INTRODUÇÃO 
 
 A interação social tem recebido diferentes olhares no estudo do desenvol-
vimento humano, dependendo da função por ela ocupada nas diversas aborda-
gens teóricas. Na área referente ao desenvolvimento cognitivo, esse tema tem 
sido bastante estudado nas últimas décadas. Também, a partir do referencial teó-
rico de Piaget, muitos autores têm pesquisado a influência da interação social no 
desenvolvimento das estruturas cognitivas. Eles acreditam que o construtivismo 
piagetiano proporciona espaço para o estudo desse tema, pois Piaget, em diver-
sos momentos de sua obra, deixou referências sobre a importância das transmis-
sões socioculturais e das interações sociais na aquisição do conhecimento. 
 Como veremos na revisão de literatura, muitos trabalhos abordam a influ-
ência da interação social na construção cognitiva, mas poucos têm investigado 
essa interação num contexto de jogos de regras. O jogo recebeu certa importân-
cia na obra de Piaget e tem sido explorado por vários estudiosos na compreensão 
de aspectos cognitivos da inteligência.  
 Assim, o presente trabalho tem por objetivo realizar uma análise microge-
nética da interação social de crianças em um contexto de jogo de regras, bem 
como suas estratégias e procedimentos cognitivos para jogar o Matix. 
A organização deste texto dispõe as considerações teóricas que fundamen-
taram nossa pesquisa, da seguinte forma: no segundo capítulo, apresentamos 
algumas considerações de Piaget sobre a interação social, assim como outros 
estudos referentes a essa temática numa perspectiva construtivista; no terceiro, 
sistematizamos o jogo na obra de Piaget; no quarto, discutimos a análise micro-
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genética e destacamos algumas pesquisas com jogos de regras que a utilizaram; 
e por último, apresentamos o jogo Matix como instrumento deste estudo.   
 No sexto capítulo, apresentamos nosso problema, assim como os objetivos 
deste trabalho de uma maneira mais específica. No capítulo seguinte, tecemos as 
considerações metodológicas, descrevendo os participantes da pesquisa, o ins-
trumento, o procedimento e os critérios para a realização da análise dos dados. 
 Os resultados e as discussões são abordados no oitavo capítulo, que foram 
organizados de acordo com nossos objetivos específicos. Assim, discutimos: pri-
meiro os dados obtidos, a partir da análise microgenética, dos episódios de inte-
ração social das crianças em díades; e segundo, também pela análise microgené-
tica, as estratégias e procedimentos dos participantes para jogar o Matix. 
 Por último, tecemos nossas considerações finais. 
 2. A INTERAÇÃO SOCIAL NO CONTEXTO CONSTRUTIVISTA 
 
Piaget, em vários momentos de seu percurso como epistemólogo, ressal-
tou a importância das transmissões socioculturais e das interações sociais para a 
construção do conhecimento. Indicando, assim, ser esse tema uma condição ne-
cessária para o desenvolvimento cognitivo. 
No livro O raciocínio na criança, Piaget (1924/1967) aponta que a vida so-
cial contribui para que os processos mentais se tornem reversíveis, determinando, 
então, o surgimento do raciocínio lógico. Nessa mesma obra, ele argumenta que 
o confronto de pensamentos de uns com os outros produz a dúvida e a necessi-
dade de provar, sendo necessário para isso o compartilhamento social do pensa-
mento. 
A relação entre os indivíduos e o grupo social é, para o autor, a de uma to-
talidade relacional, na qual as operações individuais e a cooperação constituem 
um todo indissociável. O indivíduo é resultante de várias interações dependentes 
do meio, não sendo, portanto, um elemento independente. Também, no campo do 
conhecimento, as operações individuais e as operações que proporcionam a coo-
peração cognoscitiva são solidárias. O indivíduo possui construções intelectuais 
na medida em que participa de interações coletivas. 
O desenvolvimento mental do indivíduo, segundo Piaget (1945/1973) no li-
vro Estudos sociológicos, é acelerado pela transmissão social, pois a construção 
operatória, que traduz em estruturas mentais as potencialidades proporcionadas 
pelo sistema nervoso, apenas se efetua devido às funções de interações entre os 
indivíduos. É a interdependência entre os fatores mentais e as relações interindi-
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viduais que vai contribuir para a construção progressiva das operações intelectu-
ais. 
A relação interindividual produzirá transformações nos sujeitos individual-
mente; um sujeito contribuindo para a transformação do outro e vice-versa. 
Nesse mesmo livro, o autor trabalha o tema da cooperação. Ele afirma ser 
ela a fonte dos agrupamentos de operações racionais e uma ferramenta impres-
cindível para a construção do pensamento. Piaget (1945/1973) esclarece que, na 
criança, a formação da lógica evidencia que as operações lógicas procedem da 
ação, e que é a socialização das ações que proporciona a passagem da ação ir-
reversível às operações reversíveis.  
Ainda se referindo à cooperação, Piaget (1935/1998), em Observações so-
bre o trabalho em grupo, relata que ela é própria dos grupos de trabalho de crian-
ças, adolescentes e adultos. Por ser um instrumento necessário à sociedade, a 
cooperação é necessariamente uma norma racional e moral e um fator importante 
para a construção da personalidade. 
De acordo com Piaget (1935/1998), a formação da personalidade é um e-
feito da cooperação. É ao se relacionar com o outro que se cria a possibilidade de 
troca de pensamento, de oposição e de discussão. É pelos conflitos e pela com-
preensão proporcionados pela cooperação com outrem que nos desenvolvemos 
cognitiva e afetivamente. A cooperação proporciona a tomada de consciência do 
eu e do pensamento próprio. 
Além de proporcionar a tomada de consciência do indivíduo, a cooperação 
é uma ação necessária à aquisição da objetividade e das regras para o pensa-
mento. O eu, por si só, ficaria apenas em sua perspectiva particular; é pela coope-
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ração que o sujeito pode abandonar um único modo de perceber as coisas, ou 
seja, que ele pode pensar em função da realidade comum e de forma mais objeti-
va.  
A cooperação também é colocada por Piaget (1935/1998) como uma fonte 
de regras para o pensamento, pois é a socialização do pensamento que contribui 
para a passagem da inteligência prática individual para o pensamento racional. 
Para a aquisição de um conjunto de regras articuladas, é necessário ultrapassar 
as relações da inteligência prática e alcançar as relações próprias à lógica. 
Nessa mesma obra, o autor expõe a importância do trabalho em grupo, 
apoiado em três observações. Em primeiro lugar, a criança, para ele, não é um 
ser passivo que apenas precisa receber informações prontas; ela é um ser ativo 
que necessita interagir com seu meio em busca de alimento para seu desenvol-
vimento. Ele ainda ressalta que a recepção passiva pressupõe o isolamento inte-
lectual, enquanto que a pesquisa busca a colaboração e a troca. 
Em segundo lugar, o pensamento lógico da criança consiste em regras pro-
postas socialmente, às quais ela pode se submeter ou se opor. A lógica está em 
construção na criança; ela constitui uma moral para o pensamento, e a criança, 
antes de saber raciocinar, terá que ir manejando-a e construindo-a. Para isso, é 
necessário o processo de verificação, experiência, aquisição da objetividade, 
formação da coerência e outros conceitos, os quais precisam do trabalho da 
cooperação para se constituir.  
Por fim, Piaget (1935/1998) aponta uma terceira observação: a razão e sua 
evolução necessitam dos fatores sociais. A razão implica cooperação. O trabalho 
em grupo é o meio natural dessa atividade intelectual, e a cooperação, para o au-
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tor, é o “instrumento necessário para a formação do pensamento racional” (p. 
140). 
Apesar de Piaget ter destacado a necessidade das transmissões e intera-
ções sociais para a construção cognitiva, ele não estudou sistematicamente como 
esses fatores atuariam nesse processo. Mas acreditando que o construtivismo 
piagetiano proporcionava condição para esse estudo, um grupo de investigadores 
da área da psicologia social genética, na década de setenta, iniciou suas pesqui-
sas sobre o papel da interação social na construção cognitiva. 
Assim, autores como Willem Doise, Gabriel Mugny e Anne-Nelly Perret-
Clermont realizaram pesquisas com o objetivo de estudar as realizações individu-
ais de crianças após elas terem participado de sessões de atividade em grupo. A 
partir desses trabalhos, esses autores desenvolveram a concepção de conflito 
sócio-cognitivo que aconteceria em situações de pequenos grupos de crianças. 
(Doise & Mugny, 1981; Perret-Clermont, 1984). 1 
Uma das principais referências teóricas do estudo sobre a importância da 
interação social na construção da inteligência é o de Perret-Clermont (1984). A 
autora propôs que, em determinadas condições, a interação social de crianças 
pode contribuir para o desenvolvimento das estruturas cognitivas. O processo da 
interação social pode possibilitar que os sujeitos coordenem suas ações entre si 
ou confrontem suas opiniões divergentes, o que pode ocasionar conflitos cogniti-
vos que poderiam produzir progressos no nível da estrutura cognitiva do indiví-
duo. 
                                               
1
 Moro (1987, 1998)  realizou uma ampla revisão dessa literatura. 
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Como demonstra Perret-Clermont (1984), várias pesquisas realizadas mos-
traram que a estruturação cognitiva dos grupos é de maior intensidade que a es-
truturação cognitiva dos indivíduos. Isso ocorre devido à natureza da interação 
social, que proporcionaria divergências de diferentes pontos de vista dos sujeitos, 
ocasionando uma reorganização em suas perspectivas cognitivas. Ao precisar 
coordenar suas ações com as dos outros, o sujeito é levado a um processo de 
descentração, que o lança a um conflito entre as suas opiniões e as dos outros. 
Um ponto muito ressaltado pela autora é que o progresso conseguido pelo 
sujeito menos avançado não se trata de simples adoção de uma nova opinião ou 
uma aprendizagem por imitação, mas sim de um verdadeiro avanço no nível da 
estrutura cognitiva. E que essa evolução não tem sua origem no poder de influên-
cia, de persuasão do indivíduo mais capaz, e sim na confrontação dos diferentes 
argumentos utilizados pelos sujeitos. 
O sucesso na progressão cognitiva do sujeito é creditado por Perret-
Clermont (1984) ao conflito sócio-cognitivo. O conflito cognitivo suscitado pela 
interação social é considerado por ela como um lugar privilegiado, no qual o de-
senvolvimento intelectual encontra sua dinâmica. Durante as interações sociais, 
encontra-se a causa dos progressos cognitivos, que está no conflito de centra-
ções compartilhados pelos sujeitos. Mas a autora ressalta que o conflito sócio-
cognitivo desencadeia desequilíbrios, mas ele sozinho não cria progressos na 
estrutura cognitiva.  
O sujeito, segundo a autora, precisa ter alcançado um nível de competên-
cia para que sua participação em uma situação de interação social possibilite um 
progresso em seu desenvolvimento. Vários fatores concorrem para o desenvolvi-
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mento do indivíduo; o fator social é um ponto importante e necessário, mas não é 
suficiente. É necessário que o sujeito possua determinada competência cognitiva 
para que, ao participar de interações sociais, seja suscitado nele um processo de 
reestruturação cognitiva. 
Perret-Clermont (1984, p. 211) propõe que  
 
à vista dos resultados, atreveríamos a afirmar que a troca coletiva pode facilitar o trabalho 
cognitivo e a formação de operações; o conflito sócio-cognitivo também pode, em determi-
nadas condições e num dado momento do desenvolvimento do indivíduo, fomentá-los. É 
certo que o conflito sócio-cognitivo não é, por si próprio, criador de estruturas, mas coloca 
em andamento os desequilíbrios que são necessários a esta elaboração, e atribui ao fator 
social, junto a outros fatores explicativos do desenvolvimento, um papel específico na di-
nâmica do crescimento mental. (tradução nossa).  
 
 Light e Perret-Clermont (1991), ao analisarem os efeitos do contexto social 
na aprendizagem, remontam aos trabalhos de Doise, Mugny e Perret-Clermont, 
realizados em meados da década de 70. Esses estudos experimentais serviram 
para avaliar o papel da interação entre pares no desenvolvimento cognitivo, e utili-
zaram o seguinte procedimento: primeiro, crianças de 4 a 7 anos de idade eram 
avaliadas individualmente; segundo, algumas formavam pares ou pequenos gru-
pos para uma sessão de interação, enquanto outras trabalhavam sozinhas; tercei-
ro, novamente todas as crianças eram avaliadas. 
 Como comentado anteriormente (Perret-Clermont, 1984), os resultados 
desses estudos mostraram que, sob certas circunstâncias, as crianças que partici-
param da sessão de interação tiveram um progresso maior do que aquelas que 
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trabalharam individualmente; e que interagir com um companheiro que respondia 
corretamente às questões não era condição necessária para progredir. 
 A explicação para tais descobertas foi interpretada, principalmente, a partir 
do conflito sócio-cognitivo, que, segundo Light e Perret-Clermont (1991, p. 139), 
 
é um mecanismo social, no qual o progresso é previsto como resultante de um conflito inte-
rindividual (conflito entre pontos de vista de diferentes pessoas) ao invés de um conflito ou 
discordância intraindividual. Entretanto, enquanto essa interpretação oferece um claro papel 
para a interação social, a interação em si permanece como um fator “externo”, estimulando 
o desenvolvimento cognitivo da criança, mas não determinando sua direção ou seu conteú-
do. Colocando de um modo bem simples, talvez a criança, de acordo com essa interpreta-
ção, não apresente um progresso em direção ao pensamento operatório inteiramente por si 
mesma, mas simplesmente precise de uma pequena ajuda de um amigo. (tradução nossa). 
 
Segundo Gilly, Fraisse e Roux (1992), as observações dos comportamen-
tos das crianças na resolução de tarefas em díade apontaram que a co-
elaboração (como eles denominaram a interação observada entre os pares) ob-
tém seus benefícios de diferentes tipos de funções que os parceiros proporcionam 
um para o outro. E não é necessário que ela sempre se estabeleça conforme a 
tese do conflito sócio-cognitivo. A partir dos resultados de suas pesquisas, obser-
vou-se que em numerosos casos não foi necessário que a co-elaboração tivesse 
um conflito sócio-cognitivo para ter efeito. 
Os autores observaram dinâmicas interativas eficazes, nas quais se cons-
tatou uma modalidade social exclusivamente cooperativa sem a ocorrência de 
oposição entre as díades. Mas, mesmo que não se tenha o conflito social eviden-
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ciado, isso não elimina que a ação de um dos dois sujeitos possa ser perturbado-
ra para o desenvolvimento da ação ou do pensamento do outro. 
Gilly, Fraisse e Roux (1992, p. 90) comentam que 
 
(...) com ou sem conflito social expresso, parece que fora necessário que a co-elaboração 
seja suscetível de perturbar ou desestabilizar os funcionamentos individuais. Porém essa 
desestabilização toma melhor seu sentido quando ela se insere em uma estrutura interativa 
na qual se combina com outras funções dos parceiros, especialmente a estimulação, o re-
forço, o controle e a ampliação do âmbito dos possíveis. (tradução nossa). 
 
Os referidos autores constataram os efeitos da interação a partir de sua 
pesquisa sobre a resolução de problemas em díades e progressos cognitivos em 
crianças de 11 a 13 anos. Mas salientaram que além de constatar esses efeitos é 
preciso compreendê-los. Para compreender os mecanismos pelos quais a intera-
ção pode beneficiar os sujeitos envolvidos, é necessário considerar três fatores: 1- 
as condições de apresentação do problema (ou as características da tarefa); 2- o 
tipo de funcionamento cognitivo individual gerado; 3- o tipo de funcionamento só-
cio-cognitivo da díade. Entre esses três fatores existe uma relação estreita e indis-
sociável. 
De acordo com os referidos autores, foram observados, em sua pesquisa, 
quatro tipos de co-elaboração, podendo, às vezes, uma mesma seqüência de inte-
ração estar composta por várias delas. Elas são assim classificadas: 
1- co-elaboração aquiescente: quando uma das crianças elabora uma so-
lução ou o início dela e a propõe ao parceiro, que sem oposição nem desacordo 
proporciona respostas de acordo, o que possibilita um verdadeiro acordo cognitivo. 
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As respostas de concordância possuem valor de controle e de reforço positivo para 
quem propôs a solução; 
2- co-construção: nesse tipo também não há manifestações de desacordo 
ou contradições. Uma das crianças inicia uma ação ou frase, que é retomada pela 
outra, e prossegue-se havendo um intercâmbio das ações entre elas. Percebe-se 
que as crianças elaboram simultaneamente uma solução entre elas, reforçando 
uma à outra; 
3- confrontações com desacordo: quando uma criança propõe algo que 
não é aceito pela parceira. Essa exprime desacordo, mas não argumenta nem 
propõe outra coisa. Resta à criança que propôs apenas trabalhar individualmente 
ou procurar justificar sua ação, repetindo-a ou exprimindo-a de outra forma; 
4- confrontações contraditórias: quando uma das crianças propõe uma 
ação, a qual é respondida pela parceira por um desacordo argumentado e/ou outra 
proposta de ação. Ocorre, então, uma oposição de respostas que desencadeia 
uma fase de confrontação. Essa fase pode acarretar um impasse ou um acordo. 
 
Partindo de pesquisas realizadas por Perret-Clermont, Inhelder, Bovet e 
Sinclair, Moro (1987) realizou um trabalho no qual procurou confrontar as propos-
tas dessas autoras. Enquanto Perret-Clermont considera a importância da ocor-
rência do conflito sócio-cognitivo entre pequenos grupos de crianças, valorizando, 
com isso, a interação social na construção individual, Inhelder, Bovet e Sinclair 
ressaltam a natureza cognitiva do conflito das crianças na situação, mas a partir 
dos conflitos com seus próprios resultados e com o real. 
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Assim, Moro (1987) comparou os efeitos quantitativos e qualitativos das du-
as modalidades de exercícios operatórios (em situação de troca social entre crian-
ças e em situação de troca entre adultos e crianças) na construção da quantifica-
ção da inclusão e de seriação e na conservação de quantidades numéricas. Os 
resultados encontrados sugerem que houve efeitos de aprendizagem das noções 
empregadas nas duas modalidades de interação pesquisada. Sendo, então, seus 
efeitos considerados complementares e não excludentes. 
Ao dar prosseguimento às suas pesquisas, a partir das conclusões do estu-
do anterior que indicou a necessidade de serem reexaminados alguns dos seus 
resultados, Moro (1991) continuou a estudar o papel da interação social de crian-
ças no processo de aprendizagem operatória. Ela realizou três estudos com crian-
ças entre cinco e nove anos de idade. 
A proposta principal desse novo estudo foi de corrigir as deficiências dos 
exercícios operatórios anteriores, que limitaram a expressão de formas mais varia-
das e adiantadas de interação social. Outro ponto revisto foi o número de crianças 
participantes dos pequenos grupos. No trabalho anterior foram vistos pequenos 
grupos de cinco crianças e pensou-se que esse número de componentes nos gru-
pos diminuiu a probabilidade de uma participação mais efetiva de cada um deles. 
Então, nesse estudo foi pesquisado o papel da quantidade de participantes dos 
pequenos grupos de crianças na expressão e na organização das formas de inte-
ração, como também na possibilidade de avanços cognitivos. 
Alguns dos resultados obtidos indicaram que as mudanças realizadas para 
a correção das deficiências observadas no primeiro estudo mostraram-se limitadas 
quanto a progressos expressivos em quantificação da inclusão, mas foram rele-
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vantes em seriação. Outros resultados sugeriram uma evolução, no decorrer do 
tempo, de formas de interação social menos organizadas para formas mais avan-
çadas de atividade dos participantes nos pequenos grupos. 
Essa transformação na evolução das formas de interação acontece de ma-
neira mais rápida em pequenos grupos com menos participantes. Porém, perce-
beu-se que ela também surge em pequenos grupos com mais participantes com 
idade maior. Moro (1991) conclui que a idade pode contribuir no processo de de-
senvolvimento com formas mais avançadas de atuar com o outro na resolução de 
uma tarefa. 
A possibilidade da passagem de formas de interações menos avançadas 
para as mais adiantadas se dá a partir do confronto entre ações ou verbalizações 
opostas realizadas pelos sujeitos (Moro, 1991). 
A partir dos resultados obtidos em suas pesquisas anteriores, Moro (2000), 
que se baseava nos trabalhos da psicologia social genética, tem buscado refletir 
sobre o tema da interação social utilizando-se das proposições da epistemologia 
genética. Ela ressalta que a interação social simétrica – criança-criança – e a inte-
ração assimétrica – adulto-criança – são condição necessária na construção da 
cognição do indivíduo, mas não são preponderantes diante do conflito cognitivo 
individual. Dessa maneira, acredita que a epistemologia genética tem muito a con-
tribuir para a discussão do papel da interação social de crianças. 
A autora considera produtivo observar a relação da interação de crianças 
com suas construções mentais individuais em uma perspectiva psicogenética, pois 
há, aí, elementos explicativos suficientes e coerentes para se tratar do assunto. 
Para ela, as construções realizadas pela epistemologia genética sobre a interação 
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sujeito-objeto são suficientemente bem estruturadas para dar suporte ao estudo 
das interações sociais. 
Assim, nessa perspectiva, Moro (2000, p. 299) define a interação social  
 
[...] em termos das relações tecidas pelos pares infantis entre suas realizações de execu-
ção/solução das tarefas de aprendizagem, e entre elas com as intervenções do adulto que 
propõe essas tarefas. Assim, refere-se ao fato de que as realizações cognitivas (estratégias 
cognitivas) de cada sujeito marcam-se mutuamente, e marcam e deixam-se marcar pelo 
que o adulto faz. 
 
Para a ocorrência da aprendizagem, a autora considera que, no mínimo, é 
condição necessária as crianças realizarem tarefas umas com as outras em pe-
quenos grupos, sob a orientação do adulto, pois, dessa forma, há a possibilidade 
do aparecimento de confrontos e pontos de vistas diferentes na aquisição do que é 
aprendido. 
Assim, Moro (2000, p. 299) realizou um estudo sobre as relações da intera-
ção social de crianças com suas construções cognitivas individuais de aprendiza-
gem, tendo como hipótese a existência de “uma inter-relação das interações soci-
ais de crianças e destas com o adulto no contexto de um pequeno grupo de a-
prendizagem, com as construções individuais infantis ali ocorrentes, relativas ao 
conceito a ser apreendido”. Seus resultados demonstraram que há um modelo cí-
clico complexo de inter-relações das construções realizadas pelas crianças e des-
sas com as intervenções do adulto. 
A partir de formas de interação social de crianças, propostas inicialmente 
por Doise e Mugny, e complementadas por seus próprios estudos, Moro (2000) 
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identificou e categorizou as seguintes formas de interação entre crianças: ações 
isoladas, imitadas, justapostas, opostas e intercomplementares.  
Procurando também analisar a aplicabilidade da epistemologia genética, 
Dorneles e Macedo (1994) discutem o papel do conflito cognitivo na interação so-
cial de crianças nos processos de aprendizagem. Para os autores, as interações 
sociais entre alunos, e alunos e professores podem favorecer o aparecimento de 
conflitos cognitivos. Mas eles ressaltam que esses conflitos necessitam ser assimi-
lados pela criança para que se possibilite o desenvolvimento. 
Ao perceberem uma situação como conflitiva as crianças têm a oportunida-
de de perceber a inadequação ou a incompletude de seus pontos de vista. Com 
isso, aparece a necessidade de elaboração de novas concepções. Dorneles e Ma-
cedo (1994) argumentam que cooperar em uma situação em que todos comparti-
lham de uma tarefa em comum proporciona a objetividade. 
Como visto anteriormente, muitos trabalhos sobre a relação das interações 
sociais com a construção da cognição foram realizados a partir da perspectiva 
construtivista. Mas poucos estudos têm pesquisado a inter-relação da interação 
social de crianças num contexto de jogos de regras. 
Trabalhos publicados a esse respeito são: o de Constance Kamii (1991) e 
Rheta Devries (1991). Essas autoras ressaltam que o jogo em grupo, utilizado em 
uma perspectiva piagetiana, possibilita um grande avanço no desenvolvimento das 
crianças. 
Devries (1991) destaca que no jogo os participantes necessitam concordar 
com as regras entre si para jogarem e cooperarem, ou seja, as regras do jogo são 
de colaboração. Ela explica, ainda, que para o desenvolvimento cognitivo e da ca-
 28 
pacidade de cooperação é necessário que haja, nos jogos de regras em grupo, a 
possibilidade da interdependência, da oposição e da colaboração de papéis entre 
os jogadores. 
Ao poderem coordenar seus diferentes pontos de vista, as crianças têm aí a 
possibilidade de cooperarem. Segundo Kamii (1991), a cooperação só ocorre com 
a capacidade das crianças de se descentrarem. Ela considera que o jogo cria o-
portunidades de as crianças se descentrarem de seus próprios pontos de vista e 
coordenarem pontos de vista diversos, para posteriormente construírem ações ba-
seadas na cooperação. 
De acordo com a autora, 
 
(...) o desenvolvimento social das crianças é um ponto vital num programa piagetiano por-
que, de acordo com Piaget, a interação social é indispensável tanto para o desenvolvimen-
to moral quanto para o cognitivo. As crianças se desenvolvem não apenas social, moral e 
cognitivamente, mas também política e emocionalmente através de jogos com regras. Um 
jogo não pode começar a não ser que os jogadores concordem com as regras. Uma vez 
começado, não pode continuar a não ser que os jogadores concordem na interpretação das 
regras. Como as crianças pequenas geralmente querem jogar em grupo, os jogos constitu-
em uma situação natural em que as crianças são motivadas a cooperar para estabelecer as 
regras e segui-las (Kamii, 1991, p. 38-39).  
 
No Brasil, algumas pesquisas salientam a importância da interação social 
de crianças num contexto de jogos de regras. Apesar de não investigar diretamen-
te a interação de crianças em seu trabalho, Abreu (1993), ao realizar a análise da 
construção do sistema de resolução do jogo da Senha em 16 crianças de classe 
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média de cinco a onze anos de idade, constatou a relevância da interação entre 
crianças para o desenvolvimento do jogo. 
A coleta de dados foi constituída em três sessões com cada criança. Na 
primeira e terceira sessões, as crianças jogavam sozinhas, e na segunda elas jo-
gavam em dupla, para poder discutir, analisar e escolher, juntas, a jogada. A esco-
lha pela sessão em dupla foi por ser essa configuração um espaço que proporcio-
naria trocas entre as crianças, pois elas deveriam explicitar uma para a outra a 
maneira que tinham pensado ser a melhor jogada. 
Essa situação foi considerada duplamente privilegiada pela autora, porque, 
de um lado, foi necessário, por parte da criança, um cuidado maior ao formular 
suas estratégias e justificativas, já que precisou expô-las para defendê-las ou con-
frontá-las com as da parceira; por outro lado, a situação de interação entre as cri-
anças proporcionou ao pesquisador conhecer com mais detalhes os procedimen-
tos desenvolvidos por elas para a resolução da partida. 
Abreu (1993) inseriu o jogo em duplas com o objetivo de observar melhor 
os aspectos funcionais das ações das crianças e não de analisar o desempenho 
das crianças no jogo a partir da interação entre elas. Mas, apesar disso, constatou 
que as evoluções mais acentuadas aconteceram durante a sessão em que os par-
ticipantes jogavam em duplas, indicando, com isso, a riqueza e a importância da 
interação entre crianças num contexto de jogos de regras. 
Um dos primeiros trabalhos com o objetivo de analisar a interação de crian-
ças em jogos de regras foi o realizado por Magalhães (1999). A autora pretendeu 
observar a interação entre crianças nas partidas jogadas em duplas, principalmen-
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te em relação à participação delas ou não no momento de tomarem decisões para 
realizar as jogadas. 
A pesquisa analisou as estratégias e os procedimentos de crianças no jogo 
de regras Cara-a-cara. Foram realizados dois estudos nos quais participaram cri-
anças de sete a treze anos, divididas em três grupos. No primeiro estudo, cada 
participante jogou de três a cinco partidas com um dos outros integrantes de seu 
grupo. Após, foram realizadas partidas de confronto entre duplas. 
Nas partidas em duplas, Magalhães (1999, p. 54) analisou, tendo em vista a 
interação entre os participantes, se houve cooperação entre eles, e em que nível. 
A partir da análise dos recortes, foram encontradas seis categorias: 
1- apenas um dos participantes da dupla joga, enquanto o outro não se ma-
nifesta sobre o jogo; 
2- um dos participantes da dupla joga, enquanto o outro tenta participar de 
algum modo, mas não consegue espaço; 
3- um dos participantes da dupla joga, e o outro dá sugestões ou faz co-
mentários esporádicos; 
4- os participantes da dupla se alternam nas jogadas, agindo independen-
temente; 
5- os participantes da dupla se alternam, e quem não está jogando acom-
panha o outro dando sugestões ou criticando suas decisões; 
6- os dois participantes da dupla jogam no momento de abaixar as peças no 
tabuleiro, mas apenas um formula as perguntas. 
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De acordo com a autora, o quinto modo de interação é o que mais se apro-
xima da cooperação. Mas, mesmo assim, não há uma discussão entre as crianças, 
com cada uma delas expondo e defendendo sua estratégia para a jogada. Assim, 
Magalhães (1999) constatou que a cooperação entre os jogadores é difícil e ne-
cessita ser cultivada, além de ser ela um tema complexo. 
Gimenes (2000) investigou a função psicopedagógica do jogo de regras no 
relacionamento intragrupal. Seu objetivo foi verificar se o jogo de regras proporcio-
na mudanças no comportamento sócio-afetivo de pré-adolescentes institucionali-
zados. Os participantes da pesquisa foram dez pré-adolescentes com idade entre 
dez e treze anos, de ambos os sexos. Todos se encontravam no período da inteli-
gência lógica e operatória concreta. Como instrumento, a autora utilizou o jogo de 
regras Quilles. 
Os resultados encontrados indicam que o jogo de regras facilita o relacio-
namento intragrupal, proporciona o aumento da auto-estima e viabiliza a coopera-
ção e a socialização. 
A partir dos resultados dos estudos realizados por Abreu (1993), que apon-
taram a importância da interação entre crianças para o desenvolvimento do jogo, 
Silva (2001) pesquisou a influência da interação social na solução de problemas 
contidos em situação de jogos de regras. A pesquisa foi realizada com quarenta 
crianças, sendo vinte de dez anos de idade e vinte de doze anos de idade, e acon-
teceu em três etapas. Como instrumento, foi utilizado o jogo de regra Quatro cores 
– colorindo figuras. 
Na primeira etapa, os participantes jogaram individualmente e foram avalia-
dos em seu desempenho; na segunda etapa, eles foram divididos em quatro gru-
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pos, sendo que dois grupos jogaram individualmente e dois em duplas; e na tercei-
ra etapa, as crianças novamente realizaram o jogo individualmente e foram reava-
liados, utilizando-se o mesmo procedimento da primeira etapa. 
Em relação à interação social de crianças, os resultados obtidos mostraram 
que o tipo de interação mais utilizado pelos participantes foi o da co-elaboração 
aquiescente (Gilly, Fraisse & Roux, 1992). Observou-se, também, que a melhora 
conseguida no desempenho do jogo não pôde ser atribuída a essa interação. 
Zoia (2004) se interessou por estudar se as interações sociais ocorridas du-
rante a realização do jogo Nunca Dez  contribuem  para a tomada de consciência 
da noção de dezena e de que maneira. Os participantes da pesquisa foram vinte e 
sete crianças, de ambos os sexos, que não possuíam a compreensão da noção de 
dezena; doze freqüentava a primeira série e quinze a segunda série do ensino 
fundamental de uma escola pública. A pesquisa foi desenvolvida em três momen-
tos. No primeiro momento, as crianças passaram por um pré-teste para avaliar o 
nível de compreensão em relação à dezena, sendo excluídas aquelas que já a a-
presentavam. No segundo momento, as vinte e sete crianças selecionadas foram 
divididas em três grupos de nove participantes cada. Esses grupos foram organi-
zados em grupo controle, grupo experimental 1 e 2.  
Os participantes do grupo experimental 1 e 2 foram separados em trios e 
participaram de sessões de interação que se constituíram de cinco momentos com 
o jogo Nunca Dez. Além do procedimento do jogo, foi solicitado, somente, aos par-
ticipantes dos trios do grupo experimental 1 que justificassem suas ações, buscan-
do uma retomada da ação. No terceiro momento, os participantes de todos os gru-
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pos foram submetidos a dois pós-testes, sendo que o primeiro foi uma semana 
após o processo interativo e o segundo, um mês depois.  
Os resultados  da pesquisa indicaram: evolução nos grupos experimental 1 
e 2, sendo que o grupo experimental 1 apresentou um avanço significativamente 
maior que o grupo 2; avanço no processo interativo no grupo experimental 1 e evo-
lução insignificante no grupo controle. Diante disso, a autora aponta a inter-relação 
de quatro fatores no desenvolvimento cognitivo (maturação, experiência, interação 
social e equilibração) e a coordenação do fator auto-regulador de equilibração. 
 
Podemos perceber, a partir da revisão da literatura, a complexidade que 
envolve o tema da interação social de crianças. Constatou-se, também, que pou-
cos estudos foram realizados acerca da interação entre crianças relacionando-a 
aos jogos de regras. E mesmo os que foram realizados não tiveram a intenção de 
se aprofundar no assunto. O trabalho que mais procurou investigar a inter-relação 
da interação entre crianças e jogos de regras foi o de Silva (2001), mas, segundo a 
autora, a melhora do desempenho no jogo não pôde ser relacionado à interação 
social. Podemos avaliar que talvez o tipo de tarefa proposta e o procedimento utili-
zado pela autora não foram propícios para a observação da interação social. 
Diante da importância da interação social de crianças para a construção do 
desenvolvimento cognitivo, apontada por Piaget e outros autores, vimos ser ne-
cessário dar prosseguimento aos estudos sobre o tema, procurando aprofundá-lo. 
Assim, trabalharemos o tema da interação social por meio de um jogo de regras, 
com base no modelo piagetiano. 
 
 3. O JOGO NA PERSPECTIVA PIAGETIANA 
 
 O referencial teórico de jogo utilizado neste trabalho baseia-se numa visão 
construtivista apresentada por Piaget e seguidores. Então, torna-se relevante re-
tomar aqui o modo como é a concepção de jogo em diversos momentos de sua 
obra. Ele utiliza-se dos jogos, principalmente, para abordar três questões de seus 
estudos: o juízo moral, a formação do símbolo e as formas elementares da dialéti-
ca. 
 Em O juízo moral na criança, Piaget (1932/1994) trabalha o tema da mora-
lidade. Seu objetivo, como ele mesmo assinala, não é estudar o comportamento 
ou os sentimentos morais, e sim o juízo moral. Ele deseja saber o que é o respei-
to à regra na perspectiva da criança. 
 Para investigar a gênese e a evolução do respeito às regras, Piaget 
(1932/1994, p. 23) parte da análise das regras do jogo social. Na sua visão, os 
jogos infantis são verdadeiras “instituições sociais”. O autor considera que “toda 
moral consiste num sistema de regras, e a essência de toda moralidade deve ser 
procurada no respeito que o indivíduo adquire por essas regras”.  
 No primeiro capítulo dessa obra, o autor trata da prática das regras, que 
seria “a maneira pela qual as crianças de diferentes idades as aplicam efetiva-
mente”; e da consciência das regras, que seria “a maneira pela qual às crianças 
de diferentes idades se apresentam o caráter obrigatório, sagrado ou decisório, a 
heteronomia ou a autonomia inerente às regras do jogo”. É a comparação destas 
duas perspectivas que permite, para ele, definir a natureza psicológica da morali-
dade (Piaget, 1932/1994, p. 24). 
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 Com o objetivo de analisar essas concepções na criança, o autor interro-
gou diversas crianças das escolas de Genebra e de Neuchâtel sobre as regras do 
jogo de bolinha de gude, com os meninos, e amarelinha e o pique, com as meni-
nas. Ele tinha o objetivo de saber como as crianças se adaptam à regra, como a 
observam, de acordo com sua idade e seu desenvolvimento, e como tomam 
consciência da regra, também de acordo com sua idade. 
 A partir dos resultados decorrentes desses estudos, Piaget (1932/1994) 
formulou quatro estágios sucessivos do ponto de vista da prática das regras: o 
primeiro estágio apresenta o jogo como individual, puramente de hábitos motores. 
Não há seqüência nem direção na sucessão de comportamentos, mas esses se 
tornam ritualizados quando utilizados freqüentemente pela criança. As regras, 
nesse estágio, são apenas motoras. No segundo estágio, denominado pelo autor 
de egocêntrico; a criança recebe regras e exemplos do exterior, mas os utiliza de 
maneira individual. As crianças, apesar de estarem juntas, jogam isoladamente. 
Não há interesse de vencer o outro, pois o que desejam é o prazer do jogo. Há, 
nesse estágio, a necessidade de a criança de jogar como os outros, de imitá-los, 
mas utiliza o que aprendeu apenas para si própria; não existindo uma codificação 
das regras. O terceiro estágio é o da cooperação nascente e se caracteriza pela 
necessidade de entendimento mútuo e unificação das regras. Esse estágio surge 
por volta dos sete-oito anos, quando o jogo deixa de ser egocêntrico e se torna 
social. A criança agora se interessa em vencer os outros, observando, para isso, 
as regras comuns e fixas; mesmo assim, ainda se perde em seus pormenores e 
ocorrem muitos desvios, ou seja, em relação à interpretação das regras gerais do 
jogo subsiste uma grande variação.  
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Para concluir, há o quarto estágio, o da codificação das regras, que apare-
ce aos onze-doze anos. As regras são conhecidas, agora, em suas minúcias e 
por todos os jogadores. Há o interesse pela legislação do jogo, ou seja, pela com-
plexidade das regras. 
Com relação à consciência das regras, Piaget (1932/1994) estabeleceu 
três estágios em sua construção. No primeiro estágio (anomia), a regra para a 
criança ainda não tem um caráter obrigatório, ela não é coercitiva, isso por ser 
uma regra motora e individual e por apenas servir como um exemplo a ser imita-
do, mas não com a obrigatoriedade de ser seguido. O segundo estágio (hetero-
nomia) aparece por volta dos seis anos. Aqui, a regra para a criança é considera-
da como sagrada e intocável, porque é de origem adulta e qualquer modificação 
proposta é vista como uma transgressão. O terceiro estágio (autonomia) inicia-se 
a partir dos dez-onze anos de idade. A regra é obrigatória, mas vista agora como 
resultado de um consentimento mútuo. Pode haver modificações, mas desde que 
ocorra um acordo coletivo respeitando as novas decisões. 
No livro A formação do símbolo na criança, Piaget (1946/1975) analisa o 
desenvolvimento do jogo na criança e propõe uma classificação dos jogos em três 
tipos de estrutura: o exercício, o símbolo e a regra. Essa classificação segue um 
paralelo com os estágios de desenvolvimento cognitivo. 
O jogo de exercício é o primeiro a se constituir na criança e se origina no 
período sensório-motor. Ele tem por finalidade apenas o próprio prazer de funcio-
namento, já que os esquemas motores, como balançar e puxar, podem se tornar 
apenas atividades lúdicas, uma vez que não impõem à criança mais nenhum es-
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forço adaptativo. Esse tipo de jogo se caracteriza por exercícios lúdicos, pelo pra-
zer funcional, que gera a simples repetição da atividade, sem finalidade. 
Apesar de o jogo de exercício ocorrer mais intensamente até os dois anos 
na criança, ele não é específico dessa faixa etária, e está presente durante toda a 
infância. Pode também aparecer posteriormente, a cada nova aquisição do sujei-
to, dando ênfase ao prazer funcional. Mas com o desenvolvimento da criança, sua 
freqüência vai diminuindo, principalmente com o aparecimento da linguagem. São 
exemplos de jogos de exercícios: atirar objetos, subir e descer escada, pular, cor-
rer, ou seja, movimentos de ação que envolvam o corpo e também objetos. 
O jogo simbólico surge com o aparecimento da linguagem, por volta dos 
dois anos, na fase pré-operatória do desenvolvimento cognitivo. Ele pressupõe 
uma estrutura representativa, ou seja, uma capacidade de simbolizar, de repre-
sentar um objeto ausente por outro. Piaget (1946/1975) caracteriza essa repre-
sentação fictícia como assimilação deformante, porque a criança, por meio do uso 
de símbolos, pode compreender o real, afetiva ou cognitivamente, da maneira 
como convém a seus interesses. Podemos citar como exemplo de jogo simbólico 
todos os jogos de faz-de-conta, como as brincadeiras de casinha e de super-
heróis. 
Por volta dos sete anos se verifica um declínio do jogo simbólico. As cons-
truções simbólicas se tornam cada vez menos deformantes, devido ao fato de a 
criança se adaptar, cada vez mais, às realidades físicas e sociais. Ao invés de 
apreender o mundo conforme seus desejos, agora a criança começa a se subme-
ter às regras do real. 
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Assim, o jogo de regras aparece, em geral, entre os sete e os onze anos, 
a partir do estágio de desenvolvimento operatório-concreto. Esse tipo de jogo se 
caracteriza pelo uso de regras que supõem, necessariamente, relações sociais ou 
interindividuais. Para Piaget (1946/1975, p. 148), “a regra é uma regularidade im-
posta pelo grupo, e de tal sorte que a sua violação representa uma falta”. 
O jogo de regras possui características comuns ao jogo de exercício (pra-
zer funcional, regularidade) e ao jogo simbólico (convenções adotadas, ou seja, a 
combinação arbitrária das regras), mas apresenta um elemento novo, a regra, que 
resulta da organização coletiva das atividades lúdicas. Há, aqui, a necessidade do 
caráter coletivo na estruturação do jogo; e existe uma característica de reciproci-
dade, inexistente nos outros tipos de jogos. 
Ao contrário dos tipos de jogos anteriores, que se declinam no adulto, per-
manecendo apenas resíduos, o jogo de regras subsiste e se desenvolve com a 
idade, pois ele é a atividade lúdica do ser socializado. Dos inúmeros exemplos de 
jogos de regras, podemos citar, para ilustrar, o jogo de pique, que não é comer-
cializado, e o jogo de damas, que é encontrado no comércio para ser adquirido. 
Em As formas elementares da dialética, Piaget, citado por Rossetti (2001), 
analisa o lugar do jogo no conjunto de sua obra. Ele propõe a existência de uma 
alternativa entre duas fases no desenvolvimento cognitivo: uma dialética e outra 
discursiva. A fase dialética trata da construção de novas estruturas de pensa-
mento. A fase discursiva trabalha com o que se pode deduzir dessas estruturas 
já formadas, não ocorrendo nenhuma modificação. Com relação ao contexto de 
jogos, esta última responde pelo conhecimento e pela aplicação das regras para 
“jogar certo”; ao passo que a primeira consiste na elaboração de estratégias ne-
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cessárias para “jogar bem”. A inter-relação dessas duas estruturas independentes 
é que produziria a possibilidade da dialética. 
Piaget, ainda nessa obra, segundo Rossetti (2001), ao articular sobre as 
estratégias construídas no jogo, expõe os conceitos de projetos parciais e pro-
gramas de conjunto. Explica, também, que estes últimos teriam um valor superior 
aos primeiros por possuírem maiores possibilidades de mudanças e construções. 
Barone e Macedo, citados por Rossetti (2001), argumentam que nos pro-
gramas de conjunto há uma flexibilidade de jogadas futuras, pela configuração 
que poderá se estabelecer. Há também implicações lógicas constantes entre as 
jogadas e uma visualização de escolhas a partir de uma modificação efetuada, o 
que não ocorre nos projetos, que apenas articulam suas jogadas pela configura-
ção estabelecida. 
De acordo com Rossetti (2001), Piaget investiga sobre outros temas teóri-
cos, articulando-os ao contexto de jogo. Por exemplo, o estudo do possível e do 
necessário no jogo da Senha e o processo de tomada de consciência na rela-
ção entre o fazer e o compreender no jogo da Torre de Hanói. Outra obra citada 
pela autora sobre a importância dos jogos no trabalho de Piaget é A equilibração 
das estruturas cognitivas, na qual, apesar de o autor não fazer articulação com 
um jogo, ele apresenta a teoria da equilibração, cuja noção é necessária para o 
trabalho com jogos de regras, que procura proporcionar o avanço das estruturas 
cognitivas. 
Espera-se que, a partir da revisão do tema sobre jogos na obra de Piaget, 
seja possível constatar sua importância na teoria construtivista. A presente pes-
quisa pretende realizar uma análise microgenética, num contexto de jogo, da inte-
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ração social de crianças, seus procedimentos e suas estratégias para jogar. Des-
se modo, será realizada, a seguir, uma exposição dos principais aspectos dessa 
análise. 
        
 4. ABORDAGEM MICROGENÉTICA 
 
 A presente pesquisa busca investigar as formas de interação social de cri-
anças numa situação de competição e não-competição, e as estratégias e os pro-
cedimentos cognitivos usados por quatro crianças num jogo de regras. Nesse 
sentido, procuramos a compreensão do fenômeno, utilizando para isso a análise 
microgenética dos processos funcionais que estão em curso na resolução de pro-
blemas. 
 Para Inhelder, Ackermann-Valladão, Blanchet, Karmiloff-Smith, Kilcher-
Hagedorn, Montangero e Robert (1987), a perspectiva microgenética situa-se num 
contexto epistemológico e psicogenético, mas objetiva uma análise dos processos 
de “invenção” ou de “descoberta” de meios para se alcançar um objetivo. Há o 
interesse pelo conhecimento específico produzido pelo sujeito na busca de solu-
ção, quando confrontado com problemas práticos. Deseja-se compreender os 
procedimentos individuais do sujeito, que podem variar de um sujeito a outro e em 
diversos contextos. 
 Com relação ao conhecimento da criança, Inhelder e Caprona (1996, p. 8) 
distinguem duas modalidades complementares: uma interpretação geral da reali-
dade de um lado, e, de outro, os conhecimentos específicos utilizados na resolu-
ção de problemas. A interpretação da realidade depende de uma epistemologia 
natural do indivíduo, que concebe uma visão de mundo estruturada na compreen-
são da realidade ou de si próprio como sujeito pensante. Já os conhecimentos 
utilizados pelo sujeito são particulares, e os modos de empregá-los essencialmen-
te individualizados. 
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 Piaget (1996/1937) orientou seu trabalho para a pesquisa das categorias 
fundamentais do conhecimento, como as noções de espaço, tempo, causalidade, 
etc. Descreveu uma epistemologia do sujeito cognoscente e as estruturas organi-
zadoras de seus conhecimentos, definindo, assim, o sujeito epistêmico, sujeito 
de um conhecimento normativo. Ademais, há também um sujeito psicológico 
cujo conhecimento é construído a partir de um “saber-fazer” individualizado. 
 Assim, há no sujeito cognoscente um sujeito epistêmico – que trata do 
conhecimento racional e permite a apreensão do real – e um sujeito psicológico – 
que elabora o conhecimento de sua história particular, aplicando suas estruturas à 
assimilação de problemas que surgem em sua atividade adaptativa. 
 Entretanto, Inhelder e Caprona (1996) salientam que essa distinção entre 
sujeito epistêmico e sujeito psicológico não possui qualquer caráter absoluto, a-
penas revela as formas complementares do conhecimento do sujeito. Tanto para 
a análise estrutural quanto para a análise funcional do sujeito, existe a idéia co-
mum de um sujeito que participa ativamente da construção do conhecimento do 
universo e de si próprio. A especificidade da perspectiva funcional é procurar 
mostrar a dinâmica da conduta do sujeito, suas instruções e seus valores, ou seja, 
seus procedimentos e suas estratégias para obter um resultado, o que possibilita, 
assim, a percepção de seu funcionamento psicológico na organização de uma 
ação. A análise funcional se dedica a estudar os procedimentos utilizados nos 
contextos práticos, colocando questões a respeito do sentido que uma tarefa tem 
para uma criança. 
 A análise microgenética visa a estudar os processos funcionais próprios da 
dinâmica do pensamento. Procura analisar as transições da passagem de um ní-
 43 
vel a outro e as conexões entre os diversos sistemas de esquemas operatórios. 
Inhelder et al. (1987, p. 76) supõem que é “a confrontação entre esquemas de 
diferentes níveis de elaboração que gera desequilíbrios, dando origem a conflitos 
e contradições que, por sua vez, mobilizam processos levando a novas soluções”. 
 Para esses autores, o mais propício para observar o desenvolvimento des-
ses processos seriam sucessivas sessões de aprendizagem, formadas de manei-
ra a mobilizar os esquemas do sujeito, a atualizar as conexões entre eles, possibi-
litando o confronto desses esquemas com as constatações da experiência. O fato 
de o sujeito ser confrontado seguidamente com uma situação de aprendizagem 
introduz uma dimensão temporal que possibilita o estudo das modificações ocor-
ridas. Assim, o desenvolvimento das condutas do sujeito caracterizaria uma espé-
cie de microgênese, ou seja, “um caminho temporal mais curto de um desenvol-
vimento macrogenético bem mais longo” (Inhelder et al., 1987, p. 77). 
 A microgênese possibilita uma melhor compreensão da dinâmica do pro-
gresso macrogenético, apoiando-se em análises pormenorizadas das condutas 
cognitivas individualizadas das crianças e em toda sua complexidade natural. O 
que se procura evidenciar no estudo das microgêneses são as características do 
processo interativo entre o sujeito e o objeto que vai permitir perceber a coorde-
nação e a integração das soluções e dos modelos utilizados pelo sujeito. Importa 
revelar a representação do “como fazer” da tarefa que o sujeito executa e os pro-
cedimentos usados por ele em sua resolução. 
 Nessa metodologia, é necessário que nas situações de aprendizagem o 
sujeito esteja livre para atualizar os esquemas que lhe pareçam adequados a se-
rem utilizados. As tarefas devem promover as atividades cognitivas do sujeito e 
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para isso elas devem propiciar dificuldades reais para a criança, mas possíveis de 
serem assimiladas; ter, também, um sentido e ao mesmo tempo ser um problema; 
favorecer o interesse com situações ricas e abertas, permitindo à criança a apli-
cação de esquemas variados; e possibilitar a observação de atividades sucessi-
vas do sujeito a fim de desvelar os procedimentos utilizados.    
 Na análise microgenética, o experimentador procura interferir minimamente 
nas atividades do sujeito. Entretanto, ele deve estar atento às observações do 
comportamento da criança, tais como gestos, comentários verbais, mímicas, etc. 
Assim, poderá acompanhar todo o processo de resolução do problema, analisar 
as modificações ocorridas no desenvolvimento da ação e inferir a organização 
funcional realizada pela criança na atividade. Conforme Inhelder e Caprona (1996, 
p. 13), 
 
a análise da tarefa recebe uma acepção que necessitamos precisar. Em nosso contex-
to, ela é uma compreensão da tarefa, fundada ao mesmo tempo na representação da 
situação final e no ‘como-fazer’ para chegar a realizá-la. Esses dois aspectos decorrem 
do próprio sujeito, que os construiu progressivamente. O desenrolar e as etapas dessa 
elaboração são, pouco a pouco, apreendidos pelo experimentador, que acompanha 
assim as descobertas da criança.      
  
 Ao se analisar qualquer conduta cognitiva do sujeito é necessário conside-
rar dois aspectos que estão sempre interligados no desenvolvimento das constru-
ções cognitivas: os procedimentos e as estruturas. 
 Segundo Inhelder e Caprona (1996), as estruturas são ligações perma-
nentes do sistema cognitivo, que produzem suas possibilidades (aberturas) e ne-
cessidades (fechamentos), ou seja, elas são o fechamento de uma construção e a 
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abertura para novas possibilidades. As estruturas são sistemas de transforma-
ções estruturantes e estruturados, e resultam do que o sujeito “sabe fazer”, mes-
mo que não tenha consciência disso. Elas constituem o conjunto dos possíveis, 
que favorecem o desenvolvimento de procedimentos. 
 Já os procedimentos consistem no desenvolvimento de ações que se en-
cadeiam e se dirigem para determinado fim, ou seja, eles são seqüências finaliza-
das de ações. São condutas temporalizadas que visam a fins particulares e variá-
veis; sua análise recai sobre ações acabadas. Os procedimentos são fontes de 
variações adaptativas da conduta. 
 Para esses autores, tanto nos procedimentos quanto nas estruturas,  
 
a atividade incide sobre transformações e correspondências. Ademais, construir uma es-
trutura ou inventar um procedimento supõe a assimilação de dados a esquemas e, conse-
qüentemente, uma atribuição de significações. Enfim, as inovações de procedimentos 
contribuem para a formação de estruturas operatórias (Inhelder & Caprona, 1996, p.21). 
                                                                                                                                                                                                                     
 De acordo com Inhelder e Piaget (1979), as estruturas e os procedimentos 
são dois mecanismos fundamentais, que são sempre solidários e aparentemente 
opostos. Uma primeira oposição entre eles e que permite distingui-los é que, ape-
sar de ambos implicarem transformações no processo cognitivo, os procedimen-
tos utilizam-nas visando à obtenção de objetivos particulares e variáveis e, portan-
to, têm um caráter temporal. Já as estruturas agrupam as transformações procu-
rando estabelecer as conexões num sistema de conjunto que é intemporal, com 
um objetivo muito geral e universal de compreender a atividade cognitiva. 
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 Uma segunda oposição entre estruturas e procedimentos é que aquelas 
tendem a se encaixar umas nas outras, sendo esse encaixamento um mecanismo 
geral que surge nas condutas sensório-motoras e se estende até as formas supe-
riores do pensamento, ou seja, desde as formações mais elementares ocorrem os 
encaixamentos das estruturas mais simples em estruturas mais complexas. Os 
procedimentos, em vez de se encaixarem, se encadeiam uns aos outros, a não 
ser quando um sub-procedimento se subordina a um procedimento mais comple-
to. Esse encadeamento ocorre de acordo com as seguintes significações: eles se 
multiplicam e se diversificam constantemente, por necessitarem construir novos 
procedimentos a cada novos objetivos alcançados, e quando eles não conseguem 
alcançar um objetivo na primeira tentativa, há a necessidade da ocorrência de 
uma série de etapas sucessivas. 
 Uma outra diferença assinalada pelos autores entre esses dois mecanis-
mos é a variabilidade dos procedimentos em oposição à unificação das estrutu-
ras. A variabilidade dos procedimentos se deve a dois motivos. O primeiro é pela 
multiplicidade indefinida de problemas práticos com os quais o sujeito é confron-
tado, o que o obriga a encontrar em cada situação os meios necessários para re-
solvê-los. O segundo motivo é que, para se alcançar um mesmo objetivo, a possi-
bilidade de atingi-lo utilizando vários meios diferentes já é um enriquecimento. No 
caso das estruturas é a unificação delas, ou seja, a síntese de transformações de 
composição em sistemas de organização que constitui um progresso. Portanto, a 
riqueza dos procedimentos é resultado de sua função múltipla e diversa, enquanto 
que a da estrutura está relacionada à coerência de seus laços e de seu encaixa-
mento, isto é, de sua complexidade. 
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 Os autores concluem que os procedimentos e as estruturas caracterizam 
toda a atividade cognitiva e são dois aspectos inseparáveis, sendo que suas opo-
sições não se excluem, e sim são solidárias: “toda estrutura é, com efeito, o resul-
tado de construções procedimentais, assim como todo procedimento utiliza tal ou 
tal aspecto das estruturas” (Inhelder & Piaget, 1979, p. 10).   
Para concluir, a análise microgenética situa-se num contexto epistemológi-
co e implica a análise do sujeito psicológico na utilização de seus procedimentos 
particulares. Mas, apesar de se especificar numa perspectiva funcional e não es-
trutural, mantém constante o objetivo de compreensão da macrogênese.2 
Com relação aos jogos de regras, esses se mostram adequados a uma a-
nálise microgenética, pois compartilham características semelhantes às situações 
de aprendizagem colocadas como necessárias a essa abordagem.  
Como já visto anteriormente, para se fazer uma análise funcional das con-
dutas do sujeito, é preciso que as situações experimentais permitam um interesse 
prolongado por parte dele e que o desafiem a chegar a uma resolução. As tarefas 
propostas têm que favorecer as atividades cognitivas e seu exercício, proporcio-
nando à criança a utilização de sua inventividade. Assim, com tarefas que apre-
sentam dificuldades reais e que possam ser assimiladas, que necessitam de uma 
sucessão de ações desenvolvidas no tempo e que sejam abertas à aplicação de 
variados esquemas, o experimentador pode observar o desenvolvimento das des-
cobertas que a criança faz ao tentar resolver o problema. 
Segundo Ribeiro (2001), o jogo proporciona um interesse prolongado pela 
criança quando seus objetivos e suas ações são assimilados por ela. À medida 
                                               
2
 Ribeiro (2001), em revisão de literatura, cita vários autores que utilizaram uma perspectiva funcional em 
seus trabalhos. 
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que isso ocorre, o ganhar se torna um desafio real que a mantém jogando à pro-
cura de possibilidades de concretizá-lo. Para chegar a uma solução do jogo ou 
para ganhá-lo, é necessária a execução de várias etapas, o que permite uma se-
qüência de ações encadeadas que se desenvolvem no tempo e que possibilitam a 
observação e a análise dos procedimentos usados pela criança. Pode-se, por 
meio do jogo, “evidenciar as características de um processo interativo sujeito ob-
jeto do conhecimento, no caso o próprio jogo” (p. 32).  
No jogo, apesar de existirem regras que colocam certos limites, várias a-
ções podem ser tentadas. Ele apresenta muitas possibilidades de a criança utili-
zar os esquemas que lhe pareçam adequados, ou seja, ela tem a liberdade de 
escolher a maneira como deve atuar na elaboração de uma jogada ou na solução 
de um problema. 
O jogo também se caracteriza como uma tarefa concreta que a criança tem 
que resolver e com situações bastante ricas que favorecem o interesse cognitivo. 
Na elaboração de cada jogada é preciso tomar decisões para se atingir o objetivo 
de ganhar o jogo. Essas decisões revelam o tipo de representação da tarefa que 
o sujeito faz para si mesmo e os procedimentos utilizados nela. 
De acordo com Ribeiro (2001, p. 33), os jogos de regras apresentam uma 
diferença fundamental das tarefas de resolução de problemas propostas pela 
perspectiva funcional, quando envolvem a presença de um parceiro ou adversá-
rio. Nessa situação há, de alguma maneira, uma troca interpessoal, que poderá 
interferir na conduta dos jogadores. Mas se, por um lado, essa troca pode interfe-
rir na conduta do sujeito, por outro, ela permite, quando o jogo ocorrer entre crian-
ças, analisar como elas regulam “suas condutas em função do sistema do jogo e 
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também em função das ações de seus parceiros ou adversários”; quando o ad-
versário for o experimentador, “abrem-se também outras possibilidades, quando 
este conversa com a criança sobre o modo como joga. Em ambos os casos, a 
análise das relações entre os jogadores poderá mostrar a influência da interação 
social na conduta cognitiva frente ao jogo”. 
A análise microgenética já foi utilizada em vários trabalhos com jogos de 
regras. Realizaremos, agora, uma revisão desses estudos, tendo como ponto de 
partida a revisão de literatura feita por Rossetti (2001). 
Queiroz (2000) investigou, por meio do Jogo da Senha, os aspectos cogni-
tivos e afetivos da dialética piagetiana, em três estudantes que apresentavam difi-
culdades de aprendizagem em relação ao conteúdo escolar. Teve como objetivo 
analisar as características dos níveis de desenvolvimento dessa dialética; os erros 
ocorridos no jogo e sua relação com a equilibração; os aspectos da equilibração 
de acordo com os tipos de condutas apresentados por esses estudantes. Foram 
utilizadas quatro modalidades do Jogo da Senha (03 e 04 sinais) e adotou-se o 
método clínico. 
Os resultados obtidos foram submetidos à análise microgenética dos pro-
cedimentos. O autor apontou como principais conclusões: a) a ocorrência de 
comportamentos em que as características do pensamento dialético de Piaget 
foram evidenciadas; b) a falta de suporte na teoria de Piaget para a dicotomia afe-
tividade e cognição; c) a instabilidade dos comportamentos apresentados pelos 
estudantes em relação aos níveis de desenvolvimento e conduta; d) a ocorrência 
de estados de permanência relevantes nos níveis IA e IB; e) a vinculação dos er-
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ros sistemáticos às manifestações da afetividade e que esses erros sustentam 
desequilíbrios dificilmente reconhecidos pelos sujeitos. 
A partir de uma perspectiva construtivista, Ribeiro (2001) analisou o funcio-
namento cognitivo de seis crianças entre oito e doze anos, com história de dificul-
dade de aprendizagem de conteúdos escolares por meio de um jogo de regras, o 
Jogo das Boas Perguntas, uma modalidade do Jogo Cara-a-cara. Pretendeu-se 
evidenciar o modo particular de as crianças utilizarem seus conhecimentos anteri-
ores e como elas construíam novos conhecimentos a partir de intervenções reali-
zadas por um adulto. 
A pesquisa foi desenvolvida em três fases. Na primeira fase (pré-teste), fo-
ram empregadas as provas de classificação, assim como partidas do Jogo das 
Boas Perguntas, nas quais as crianças podiam utilizar livremente os procedimen-
tos que lhes fossem mais adequados para jogar. Na segunda fase (fase de inter-
venção), foi realizada a técnica da troca de papéis (a experimentadora passou a 
jogar partidas alternadas com a criança), com o objetivo de favorecer a aprendi-
zagem de novas estratégias pelas crianças. Na terceira fase (pós-teste), foram 
realizadas partidas do referido jogo, mas com conteúdo novo, sem troca de pa-
péis, e também feita a reaplicação de uma das provas de classificação. 
Os resultados da pesquisa mostraram, entre outras coisas, que a técnica 
de troca de papéis proporcionou, na maioria das crianças, a aprendizagem de 
novos meios para jogar; que o sistema de categorias utilizado no estudo possibili-
tou caracterizar o funcionamento cognitivo das crianças e que na análise desse 
funcionamento cognitivo é importante considerar tanto os aspectos cognitivos, 
quanto os aspectos afetivos das condutas. 
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Em sua tese de doutorado, Torres (2001) investigou, num contexto de ofi-
cinas de jogos para adolescentes, os processos de desenvolvimento e de apren-
dizagem de sete participantes que cursavam de 5ª a 6ª séries do Ensino Funda-
mental e que apresentavam queixas de dificuldades de aprendizagem. 
A pesquisa foi realizada por meio de oficinas de jogos, numa organização 
em que os participantes foram submetidos a pré e pós-testes, a partir da aplica-
ção da Escala de Desenvolvimento do Pensamento Lógico (EDPL), para se avali-
ar a evolução operatória. Os progressos pedagógicos foram avaliados por meio 
de duas provas, envolvendo conteúdos lingüísticos e matemáticos. Também fo-
ram avaliadas as atitudes para a aprendizagem por meio de diários escritos du-
rante o processo de oficinas e foi feita a análise microgenética de partidas com o 
jogo Rummikub. 
Desse modo, foi possível, segundo a autora, escalonar os padrões de res-
postas dos adolescentes em três etapas de evolução, que expressam seus pro-
cessos de equilibração.  
Trabalhando com o jogo Torre de Hanói, Resende (2004) investigou, por 
meio da análise microgenética, a influência de duas áreas profissionais, Engenha-
ria e Psicologia, no processo de tomada de consciência das estratégias e dos 
procedimentos utilizados por trinta universitários, quinze de cada área, na com-
preensão do sistema contido nesse jogo. 
Foram elaborados seis níveis evolutivos no jogo para se analisar o proces-
so de tomada de consciência dos participantes, que se caracteriza pela relação 
entre o fazer e o compreender. Para o autor, os principais resultados da pesquisa 
apontaram que, em relação ao fazer, 60% dos universitários conseguiram resolver 
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o problema contido em todas as seqüências do jogo, com melhor domínio alcan-
çado pelos estudantes de Engenharia. Enquanto 80% desses obtiveram êxito ple-
no, isto é, solucionaram o problema contido nas quatro torres com número mínimo 
de jogadas, 60% dos estudantes de Psicologia conseguiram êxito parcial, ou seja, 
solucionaram o problema contido em algumas torres do jogo com um número mí-
nimo de movimentos, e em outras com um número excedente. 
 Em relação ao compreender, houve uma superioridade por parte dos estu-
dantes de Psicologia em conceituar as estratégias utilizadas na solução do pro-
blema. Enquanto 66,7% desses coordenaram pelo menos duas dessas estraté-
gias, 53,3% dos alunos de Engenharia não conseguiram coordenar nenhuma. 
Fiorot (2006) verificou, por meio do jogo Traverse, a relação entre o modo 
de aprender e o modo de ensinar de quatro professoras da quarta série do Ensino 
Fundamental de uma escola particular, assim como suas reflexões sobre a prática 
pedagógica a partir da situação proposta na pesquisa. 
A investigação foi desenvolvida em três situações: a inicial, a de aprendi-
zagem e a de ensino. A situação inicial foi composta por uma entrevista individual 
que verificou o perfil e as concepções acerca do processo ensino-aprendizagem 
das participantes. A situação de aprendizagem foi formada pelas fases de instru-
ção,  experimentação e problematização utilizando o jogo Traverse. A situação de 
ensino foi constituída por duas fase com o jogo: fase de instrução e de experimen-
tação. 
Os resultados obtidos possibilitaram, entre outras coisas: caracterizar as 
concepções das professoras sobre alguns temas associados ao processo ensino-
aprendizagem e seus conflitos ocorridos no cotidiano escolar; verificar uma evolu-
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ção dos níveis de compreensão do sistema lógico contido no jogo das participan-
tes e estabelecer uma relação entre as situações de aprendizagem e a de ensino. 
Assim, Fiorot (2006) pode confirmar sua hipótese de que existe uma relação entre 
os modos de aprender e de ensinar das professoras e que o jogo Traverse pode 
ser um instrumento importante  a ser utilizado em um contexto de formação do-
cente. 
A partir da revisão de literatura, vimos que há poucos trabalhos realizados 
abordando a questão da interação social num contexto de jogos de regras. Numa 
perspectiva microgenética, esse número é ainda mais reduzido. Moro (2000) es-
tudou a interação social de crianças; ela realizou uma análise microgenética do 
processo de aprendizagem dos conceitos matemáticos, mas para estudar as in-
ter-relações; construções conceituais individuais e formas de troca das crianças 
entre elas e com o adulto. Desse modo, torna-se relevante o estudo de caráter 
microgenético da interação social de crianças e de seus procedimentos e estraté-
gias utilizados no jogo de regras Matix, que é pouco pesquisado. Assim, a seguir, 
realizaremos uma análise do referido jogo. 
 
 5. O JOGO MATIX 
 
  O jogo Matix é ainda pouco pesquisado, e não encontramos nenhum tra-
balho relacionando-o à interação social. Por isso justifica-se sua escolha para a-
nalisar a interação social de crianças, os procedimentos e as estratégias cogniti-
vas utilizadas pelos participantes e que são necessários para se ter uma boa 
compreensão e um bom desempenho. 
 Torres (2003), em sua pesquisa Raciocínio lógico-matemático de crianças 
no jogo Matix, constatou que esse jogo permite avaliar como os participantes 
constroem seus conhecimentos a cada situação-problema proposta, e também 
analisar os procedimentos e as estratégias dos participantes, considerando as 
dimensões lógica e matemática do raciocínio. 
 Na perspectiva lógica do raciocínio, o jogo Matix permite analisar diver-
sas operações mentais necessárias para o bom desempenho no jogo, como a 
capacidade de antecipação de jogadas, a coordenação entre as ações, a dedução 
e a inferência. 
 Na perspectiva matemática do raciocínio, o jogo Matix permite avaliar as 
operações matemáticas utilizadas pelo participante ao lidar com a positividade e 
negatividade dos números, durante a partida e na contagem final dos pontos. 
 O jogo Matix é indicado para crianças a partir de onze anos de idade, por 
trabalhar a noção matemática de números inteiros, mas já se constatou que, ape-
sar de não conhecerem o conceito de números inteiros, crianças entre oito e dez 
anos conseguem lidar intuitivamente com essa noção (Marco, 2004; Torres, 
2003). 
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 Em sua dissertação de mestrado, Marco (2004) utilizou o jogo Matix como 
um dos instrumentos para analisar situações de resolução de problema de dezes-
seis alunos da 6ª série, com idade entre onze e doze anos. A pesquisa teve como 
propósito investigar como os movimentos de pensamento matemático de resolu-
ção de problema se processam quando alunos do ensino fundamental jogam e 
criam jogos computacionais. 
O Matix foi o segundo jogo aplicado no estudo e para jogá-lo os alunos fo-
ram divididos em três grupos de quatro jogadores e formadas duplas para a dis-
puta – dois contra dois. As duplas deveriam concordar com a jogada a ser reali-
zada. Sobre o Matix, a pesquisadora concluiu que, por ele ser um jogo de regras 
e estratégias, é necessário que os jogadores precisem sucessivamente analisar 
qual a melhor jogada a ser realizada para ganhar.  
Como resultado final da investigação, Marco (2004) afirma que as análises 
realizadas evidenciam que os alunos, quando confrontados com situações de cri-
ação de jogos perante os quais sentem alguma dificuldade, demonstram momen-
tos de hesitação e dúvidas (caracterizado pela autora como situação-dilemática). 
Diante dessa situação, eles podem se manter nela ou superá-la ao desenvolver 
procedimentos de análise e síntese das variáveis dos problemas surgidos pelo ato 
de criar o jogo.  
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Figura 1 - Foto do Jogo Matix 
 
 O Matix é um jogo de tabuleiro criado na Alemanha e possui duas versões. 
Uma versão com 36 e outra com 64 casas. Para o objetivo desta pesquisa, avali-
amos que a versão de 36 casas é mais adequada devido à duração de tempo ne-
cessário para cada partida. 
 As casas do jogo são preenchidas por um número correspondente de pe-
ças, que são assim compostas:  
• 0 (três peças); 
• 1, 2, 3 e 4 (duas peças de cada); 
• 5 (quatro peças); 
• 6 (uma peça); 
• 7, 8 e 10 (duas peças de cada); 
• 15 (uma peça); 
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• -1, -2, -3, -4, -5 e –10 (duas peças de cada); 
•     uma peça ☺ (coringa). 
O jogo inicia-se com todas as peças distribuídas aleatoriamente sobre as 
casas, estando os números e a peça coringa virados para baixo. Deve ser jogado 
por, no mínimo, duas pessoas. Uma pessoa joga no sentido horizontal (linhas) do 
tabuleiro e a outra, no sentido vertical (coluna). 
 Após a decisão de quem inicia a partida, é feita a escolha do sentido em 
que cada um jogará. Em seguida, todas as peças são viradas para cima. Cada 
jogador movimenta a peça coringa até a casa cuja peça deseja retirar para si, vi-
sando a obter o maior número possível de pontos ao final da partida. 
 O jogo termina quando todas as peças forem retiradas ou quando a peça 
coringa cair em uma linha ou coluna onde não haja mais peças. 
 Ao final, contam-se os pontos, subtraindo-se os valores negativos dos posi-
tivos e ganha aquele que tiver o maior números de pontos. 
 A partir dos resultados de sua pesquisa, realizada com dezesseis crianças 
com idades entre oito e dez anos e que cursavam de 2ª a 4ª séries do Ensino 
Fundamental, Torres (2003) estabeleceu dois níveis, considerando as perspecti-
vas lógica e matemática. Na perspectiva lógica, ela considerou a qualidade dos 
procedimentos e das estratégias das jogadas realizadas pelos sujeitos nas parti-




Perspectiva lógica  
Nível I 
1 – Dificuldade em compreender a positividade e a negatividade dos números. 
2 – Busca das peças de valores positivos em detrimento das de valores negati-
vos. 
3 – Realização de muitas jogadas aleatórias, não havendo o estabelecimento de 
relações entre as peças das linhas e as colunas do tabuleiro. 
4 – Realização de no máximo uma antecipação de uma jogada futura. 
5 – Não ocorrência da retirada de todas as peças do tabuleiro, ocasionando, as-
sim, partidas mais curtas. 
 
Nível II 
1 – Rápida compreensão da positividade e negatividade dos números. 
2 – Não há descarte das peças de valores negativos. 
3 – Existência de maior preocupação com as estratégias no jogo. 
4 – Realização de uma pequena quantidade de jogadas aleatórias, pois ocorre a 
preocupação em estabelecer relações entre as peças das linhas e as colunas do 
tabuleiro. 
5 – Observação mútua, entre os jogadores, das estratégias adotadas e dos erros 
cometidos, com a intenção de deduzir sobre futuras jogadas possíveis. 





Nível I  
1 – Contagem aleatória usando-se a soma e a subtração. 
2 – Organização das peças em ordem crescente, mas sem a separação das pe-
ças de valores positivos e negativos. Soma de todas as peças, uma a uma. 
3 – Separação das peças de valores positivos e negativos. Contagem uma a uma 
após separação, usando-se a soma e a subtração. 
 
Nível II 
1 – Separação das peças de valores positivos e negativos. 
2 – Contagem das peças, uma a uma, depois da partida, usando-se a soma e a 
subtração. 
3 – Contagem das peças, uma a uma, durante a partida, usando-se a soma e a 
subtração. 
4 – Contagem das peças depois da partida em agrupamentos de 10 pontos, u-
sando-se a soma e a subtração. 
5 – Contagem das peças durante a partida em agrupamentos de 10 pontos, u-
sando-se a soma e a subtração. 
6 – Cancelamento das peças positivas e negativas de valores iguais, depois da 
partida, mas antes da contagem final. 
7 – Agrupamento das peças de valores positivos iguais e multiplicação do valor 
pelo número de peças.  
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 Torres (2005), em  continuação a seus estudos com o jogo Matix, analisou, 
a partir das estratégias utilizadas pelos participantes, os processos de regulação 
de dezoito crianças, entre sete e dez anos. Da forma como os participantes lida-
vam com as perturbações e compensações propostas pelo jogo,a autora formulou 
três níveis de pensamento que se expressam como condutas de regulação: 
 
Nível I 
- Condutas do tipo α: expressa regulações por compensações do tipo α. 
 
Perspectiva lógica: 
1 – Não há compreensão da função das peças de valores positivos e negativos, 
quando isto ocorre, as peças de valores negativos são evitadas, perseguindo-se 
as de valores positivos. 
2 – Utilização de jogadas aleatórias, sem estabelecimento de relações entre as 
peças das linhas e colunas do tabuleiro. 
3 – Antecipações de no máximo uma jogada futura, no final do período. 




1 – Contagem aleatória (soma e subtração). 
2 – Organização das peças em ordem crescente, sem separação das peças de 
valores positivos e negativos, com a soma de todos os números. 
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3 – Separação das peças de valores positivos e negativos, com a contagem uma 
a uma, depois da separação (soma e subtração) 
4 – Uso dos dedos para a contagem. 
 
Nível II 
- Condutas do tipo β: expressa regulações por compensações do tipo β. 
 
Perspectiva lógica: 
1 – Compreensão da função das peças de valores negativos e positivos. 
2 – Estabelecimento de relações entre as peças das linhas e colunas do tabuleiro, 
ainda ocorrendo jogadas aleatórias. 
3 – Maior preocupação com as estratégias no jogo. 
4 – As peças de valores negativos não são evitadas em algumas jogadas, mas o 
jogador ainda prefere não pegá-las.  
5 – Observação esporádica das tendências de estratégias adotadas e dos erros 
cometidos pelo adversário. 
6 – Antecipações de uma ou duas jogadas futuras. 
7 – Realização de partidas mais longas, ocorrendo a retirada de quase todas as 
peças do tabuleiro. 
 
Perspectiva matemática 
1 – Contagem das peças durante a partida, com agrupamentos a cada 10 pontos. 




- Condutas do tipo γ: expressa regulações por compensações do tipo γ. 
 
Perspectiva lógica 
1 – As estratégias se baseiam completamente nas relações entre as peças das 
linhas e colunas do tabuleiro, não ocorrendo jogadas aleatórias. 
2 – Compreensão da necessidade de ficar com peças negativas em algumas jo-
gadas, para evitar que o jogador adversário consiga um número de pontos maior. 
3 – Observação constante das tendências adotadas e dos erros cometidos pelo 
adversário. 
4 – Antecipações na maioria das jogadas (duas ou mais). 
5 – As partidas terminam com a retirada de todas as peças do tabuleiro. 
 
Perspectiva matemática 
1 – Contagem das peças durante a partida: por agrupamentos a cada dez pontos; 
pelo cancelamento de valores iguais, positivos e negativos; ou pelo agrupamento 
de peças de valor positivo ou negativo igual, multiplicado pelo número de peças. 
2 – Previsão antecipada sobre o vencedor da partida. 
 
 
 6. POSIÇÃO DO PROBLEMA 
 
A interação social é uma condição necessária e de extrema importância pa-
ra o desenvolvimento cognitivo. À medida que participa de interações coletivas, o 
indivíduo tem a possibilidade de construções intelectuais. A interdependência en-
tre os fatores mentais e as relações interindividuais vai contribuir para a constru-
ção progressiva das operações intelectuais, ou seja, a relação entre os sujeitos 
ocasionará transformações, individualmente, neles mesmos.  
Como vimos na revisão da literatura, muitos autores têm investigado sobre 
o tema da interação social de crianças a partir da teoria construtivista. Eles tam-
bém ressaltam sua importância para o desenvolvimento das estruturas cognitivas. 
Verificamos, também a partir dessa revisão, que poucos estudos foram rea-
lizados enfocando esse tema num contexto de jogos de regras. O jogo, como vi-
mos, tem lugar de destaque na obra de Piaget, que analisa vários temas relevan-
tes por meio desse instrumento. 
Desse modo, pela complexidade e importância desses dois temas, a inte-
ração social de crianças e os jogos de regras, e pela relevância deles para a aná-
lise do processo de construção do conhecimento, a presente pesquisa pretendeu, 
numa abordagem microgenética, investigar numa situação de jogos, a interação 
social de crianças, seus procedimentos e suas estratégias utilizados no jogo de 
regras Matix. 
Várias pesquisas investigaram a influência da interação social de crianças 
na construção do conhecimento, outras investigaram a importância do jogo para a 
 64 
análise dos processos de desenvolvimento; mas poucas estudaram a relação en-
tre eles.  
Assim perguntamo-nos, como ocorre as interações sociais em crianças que 
jogam o Matix sob situação de competição e não-competição? 
 
6.1. Objetivo Geral 
 
 A presente pesquisa teve por objetivo realizar uma análise microgenética 
das formas de interação social e do funcionamento cognitivo de crianças por meio 
do jogo de regras Matix. 
 
6.2. Objetivos específicos 
 
1- Caracterizar as formas de interação social de crianças em díades, nos con-
textos de competição e não-competição. 
2- Analisar o funcionamento cognitivo (caracterizado pela utilização de proce-
dimentos e estratégias) dos participantes, por meio do jogo Matix, durante 
todo o processo de interação social ocorrido na pesquisa. 
 
 
 7. MÉTODO 
 
7.1. Participantes 
 Os participantes da pesquisa foram quatro meninos, Lucas, Guido, Dario e 
João, com as idades respectivas de 10,7; 10; 10,2; 10,2 anos que cursavam a 4ª 
série do Ensino Fundamental. As crianças foram oriundas de uma escola pública 
da cidade de Vitória. Todas elas eram de uma mesma sala de aula e já se conhe-
ciam há algum tempo; Lucas e Dario eram primos. O interesse por crianças que já 
se conheciam, foi devido haver, na literatura, indícios de melhores desempenhos 
na resolução de tarefas em duplas de amigos do que de não-amigos (Fraisse, 
citado por Moro, 2000). 
 A escolha por crianças na faixa etária de 10 anos foi baseada em estudos 
de Piaget (1998) sobre a evolução do trabalho em grupo. Ele constatou que é en-
tre a idade de 10 e 11 anos que uma cooperação mais completa se apresenta. 
Trabalhos sobre interação social têm sido realizados com diversas faixas etárias, 
mas, segundo Piaget, nas crianças até os 8 anos de idade, a interação social não 
produz uma modificação evidente em sua atitude individual, devido, ainda, ao 
predomínio do egocentrismo. Dos 8 aos 10 anos, o interesse por estar em grupo 
se intensifica, mas a cooperação não é suficiente para uma permanência constan-
te no grupo. Isso acontecerá a partir dos 10 anos, graças à dedução na lógica da 
criança. 
 O número de quatro crianças participantes da pesquisa se justificou por 
proporcionar uma análise microgenética dos procedimentos e das estratégias 
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cognitivas de cada criança; da compreensão do desempenho das crianças no jo-
go e das formas e transformações da interação social delas. 
 As quatro crianças que participararm dessa pesquisa foram selecionadas 
por sorteio. Elas foram divididas em duplas, pois, segundo Moro (2000), as se-
qüências cíclicas de realizações melhor reguladas dos membros dos pequenos 




 Como já foi assinalado, a pesquisa utilizou como instrumento o jogo de re-
gras Matix. Sua escolha justificou-se por ser um jogo, como demonstra Torres 
(2003), adequado para analisar os procedimentos e as estratégias usadas pelas 
crianças para jogar. Além disso, é um jogo ainda pouco pesquisado, como se ob-
serva na revisão de literatura. Dentre as duas modalidades existentes, de 36 e de 




 A pesquisa foi realizada numa sala oferecida pela escola e no mesmo perí-
odo no qual as crianças estudavam, mas sem perdas por parte delas do conteúdo 
escolar. Para isto, conversou-se, anteriormente, com a professora, sobre os perí-
odos em que elas poderiam se ausentar da sala de aula.  




 Nessa etapa, cada um dos participantes jogou três partidas com a experi-
mentadora, com o objetivo de conhecerem e explorarem todos os aspectos do 
jogo. Ao final da terceira partida, a experimentadora formulou as seguintes ques-
tões sobre as estratégias utilizadas por eles: 
1- Explique como você jogou, ou seja, como você pensou, articulou as joga-
das. 
2- O que você poderia fazer para melhorar seu desempenho? 
3- Qual a melhor forma de contar os pontos ganhos? Há alguma dica que fa-
cilite a contagem dos pontos? 
 A partir dos dados obtidos das estratégias expostas pelos participantes e 
da observação das jogadas efetuadas por eles na terceira partida, foi realizada 
uma avaliação do nível de compreensão do sistema lógico do jogo; esses níveis 
foram baseados nos propostos por Torres (2005) para o jogo Matix. 
 
Segunda etapa 
 Os quatro participantes (S1, S2, S3 e S4) formaram duplas entre si por sor-
teio e competiram em três partidas. Após o término dessas três partidas, houve 
mudança de parceiros entre as duplas, que novamente competiram jogando mais 
três partidas. A mudança de parceiros ocorreu até que todos os participantes for-
maram duplas entre si. O quadro abaixo mostra o esquema que foi realizado: 
S1S2 × S3S4 → jogam três partidas; 
S1S3 × S2S4 → jogam três partidas; 
S1S4 × S2S3 → jogam três partidas. 
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 Ao final de cada competição entre as duplas, foram formuladas as seguin-
tes questões a cada dupla em separado, para verificar os procedimentos e estra-
tégias utilizadas por elas para jogar:  
1- Explique como foi que vocês jogaram. Como vocês se entenderam para 
jogar? Vocês conversaram ou pensaram juntos para fazer as jogadas? 
2- Por que a dupla “x” ganhou? O que a levou a ganhar? 
      Por que a dupla “y” perdeu? O que a levou a perder? 
O objetivo dessa etapa foi identificar as formas de interação social dos par-
ticipantes na dupla, enquanto jogavam numa situação de competição, e verificar 
também a maneira de jogar de cada um dos participantes.  
 
Terceira etapa 
 Os participantes foram divididos em duplas por sorteio, sendo que cada um 
apenas formou uma dupla. A dupla resolveu, cada uma em separado, as situa-
ções-problema propostas pela experimentadora (Apêndice C, D e E). Após cada 
resolução das situações-problema, a experimentadora formulou questões para 
poder analisar os procedimentos e as estratégias cognitivas construídas pelos 
participantes ao interagirem para encontrar uma resposta ao problema. As ques-
tões foram as seguintes: 
1-  Você achou melhor jogar sozinho ou em dupla? Foi mais difícil ou mais 
fácil jogar em dupla? 
2- Como vocês fizeram para resolver as tarefas? Como vocês se entende-
ram para resolver, juntos, as tarefas? 
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Pretendeu-se nessa etapa avaliar como as díades interagiram ao buscarem 
uma solução ao problema, agora num ambiente de não-competição, e a maneira 
de jogar de cada um dos participantes.  
O primeiro objetivo específico foi alcançado a partir da análise das segunda 
e terceira etapas, pois foram nessas que estaria caracterizado o processo de inte-
ração social de crianças. 
 
Quarta etapa 
 Nessa etapa, cada um dos participantes jogou, novamente, com a experi-
mentadora. Foi realizada uma partida para avaliar se houve progresso no nível de 
compreensão do sistema lógico do jogo Matix de cada criança, tendo como parâ-
metro a avaliação feita na primeira etapa. Também foram formuladas as seguintes 
questões após o final da partida:  
1- Explique como você jogou? 
2- Como você contou os pontos? Você acha que essa é a melhor forma? Há 
alguma forma mais fácil? 
3- Se você tivesse que ensinar outra pessoa a jogar, o que você diria? 
4- Se você tivesse que explicar a essa pessoa como ganhar o jogo, o que 
você diria? 
  
7.4. Critérios de análise dos dados 
Todas as etapas do procedimento de coleta de dados foram gravadas em ví-
deo e áudio e, posteriormente, transcritas pela experimentadora. Houve o registro 
escrito de todas as jogadas realizadas pelos participantes em folha de protocolo 
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de registro própria (Apêndice A), como, também, de observações feitas pela pes-
quisadora no transcorrer da investigação. Dessa maneira, pudemos realizar uma 
análise microgenética que consistiu na avaliação das formas de interação social 
das crianças em duplas e dos procedimentos e das estratégias usadas por elas 
no desempenho do jogo. 
 Com relação às formas de interação social de crianças, a avaliação foi rea-
lizada por meio das categorias propostas por nós, a partir de uma ampliação da 
classificação dos tipos de interação determinados por Gilly, Fraisse e Roux 
(1992).3 Essa ampliação ocorreu por considerarmos que a classificação desses 
autores não era, suficientemente, adequada para um contexto de jogos de regras. 
No total, são sete categorias, que são descritas a seguir: 
1- Execução isolada: um dos participantes elabora e faz a jogada sozi-
nho, sem ter conversado antes com seu parceiro, que apenas observa 
sem fazer oposição ou desacordo (concordância implícita). 
Rap (10; 6) elabora e faz a jogada sem discuti-la com Dav (10; 11). 
Este observa, mas não diz nada. 
2- Execução isolada com negação: um dos participantes elabora e faz a 
jogada sozinho sem ter conversado antes com seu parceiro, que recla-
ma ou faz algum comentário, opondo-se, por meio de verbalização ou 
gestos, à jogada realizada. 
Dav (10; 11) elabora e faz sozinho a jogada sem discuti-la com Fab 
(11; 00). Este reclama, apontando outra jogada que poderia ter sido feita.  
 
                                               
3
 A ampliação das categorias de interação propostas por nós ocorreu após a realização do estudo piloto; e os 
exemplos citados foram retirados desse estudo. 
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3- Elaboração aquiescente: um dos participantes propõe uma jogada ou 
faz alguma observação sobre ela ao parceiro, que escuta e proporciona 
ou não uma resposta de acordo (verbalização ou gestos); após, um dos 
dois faz a jogada, enquanto o outro observa. 
Dav (10; 11) fica assustado após a jogada do adversário. Rap (10; 
6) fala com ele e mostra uma jogada. Rap fala no ouvido de Dav e depois 
faz a jogada, enquanto o outro observa.  
 
4- Exclusão: um dos participantes elabora e faz a jogada, enquanto seu 
parceiro tenta participar de algum modo (querendo fazer a jogada ou 
comentar algo sobre ela), mas não consegue espaço. 
Fab (11; 00) aponta uma jogada, e Luc (10; 11) retira seu braço, pa-
recendo recusar sua opinião. Luc elabora e faz a jogada sem conversar 
com Fab. 
 
5- Cooperação: um dos participantes comenta uma jogada com seu par-
ceiro, que escuta e faz observações e/ou comenta sobre outra jogada. 
Nesse tipo de interação, um comenta com o outro, por meio de verbali-
zação e/ou gestos, uma ou várias possibilidades de jogada. Ao final, um 
deles faz a jogada, enquanto o outro observa. 
Dav (10; 11) fala das jogadas para Rap (10; 6). Este escuta, co-
menta e mostra várias peças e jogadas. Rap faz a jogada, parece ser uma 
sugerida por Dav.  
 
 72 
6- Execução isolada com comentário: um dos participantes elabora e 
faz a jogada sozinho sem conversar com seu parceiro; após a jogada, 
um dos dois faz algum comentário para o outro. 
Rap (10; 6) elabora e faz a jogada sem falar com Fab (11; 00), que 
observa. Após a jogada, Rap comenta algo com Fab, que responde: “va-
mos pegar menos iguais”. 
  
7- Confrontação: um dos participantes sugere uma jogada, à qual o par-
ceiro reage discordando, fazendo ou não algum comentário que justifi-
que a discordância, e propondo outra jogada. Há uma discordância en-
tre eles relacionada à oposição de jogadas. Ocorre um momento de 
confrontação, que termina com um deles aceitando a jogada proposta 
do outro ou um deles fazendo a jogada, mas sem a aprovação do outro. 
Fab (11; 00)  e Rap (10; 6) observam o tabuleiro. Fab vai fazer a jo-
gada sem ter conversado com Rap antes. Na hora da jogada Fab pega a 
peça e Rap diz: “pega a 5”. Fab responde: “deixa” e depois completa: “se 
eu pegar a 5, eles pegam a 10”. Rap diz: “ah é! (concordando). 
Fab (11; 00) vai logo fazer a jogada e Dav (10; 11) diz que ele é a-
pressado, os adversários concordam. Fab fica irritado. Os dois discutem, 
confrontando as jogadas opostas entre eles. Ao final, Dav faz a jogada e 
Fab reclama. 
  
 No que se refere aos critérios de análise do funcionamento cognitivo dos 
participantes para jogar o Matix, partimos dos níveis propostos por Torres (2005). 
A autora propõe três níveis de pensamento que se expressam como condutas de 
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regulação. Contudo, como nossa pesquisa não teve como objetivo analisar os 
processos de regulação dos participantes, concluímos que seria mais adequado 
realizar uma leitura desses níveis numa perspectiva que nos proporcionasse veri-
ficar o nível de compreensão obtido pelos participantes do sistema lógico contido 
no jogo Matix. Assim, organizamos os seguintes níveis de compreensão: 
Nível I: o sujeito não compreende a distinção entre peças de valores positi-
vos e negativos; evita as peças de valores negativos, perseguindo as de valores 
positivos. Há a realização de jogadas aleatórias, sem o estabelecimento de rela-
ções entre as peças das linhas e colunas do tabuleiro; quando ocorre antecipação 
é de no máximo uma jogada futura, no final do período. As partidas não duram 
muito tempo, pois não há a retirada de todas as peças do tabuleiro. A contagem é 
realizada de maneira aleatória, utilizando a soma e a subtração. O sujeito organi-
za as peças em ordem crescente, não havendo a separação das peças de valores 
positivos e negativos, com a soma de todos os números. Separação das peças de 
valores positivos e negativos, ocorrendo depois, a contagem uma a uma. Utiliza-
ção dos dedos no auxilío da contagem. 
Nível II: o sujeito compreende a distinção entre peças de valores positivos 
e negativos; as peças de valor negativo não são evitadas em algumas jogadas, 
mas, ainda, há uma preferência por não pegá-las. Ocorre, agora, o estabeleci-
mento de relações entre as peças das linhas e colunas do tabuleiro, mas, ainda 
há a realização de uma pequena quantidade de jogadas aleatórias. O sujeito, 
nesse nível, antecipa de uma a duas jogadas futuras e tem uma maior preocupa-
ção com as estratégias no jogo. Há a observação esporádica das tendências de 
estratégias adotadas e dos erros cometidos pelo jogador adversário. As partidas 
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duram mais tempo, pois há a retirada de quase todas as peças do tabuleiro. A 
contagem das peças ocorre durante ou depois da partida, com agrupamentos a 
cada dez pontos. 
Nível III: o sujeito não realiza mais jogadas aleatórias; ele estabelece rela-
ções entre as peças das linhas e colunas do tabuleiro, compreende a necessida-
de de ficar com peças de valor negativo em algumas jogadas para que o jogador 
adversário não obtenha muitos pontos e antecipa, na maioria das vezes, duas ou 
mais jogadas futuras. Há constante observação das estratégias adotadas e dos 
erros cometidos pelo adversário, e as partidas terminam com a retirada de todas 
as peças do tabuleiro. A contagem das peças ocorre durante a partida: com agru-
pamentos a cada dez pontos; cancelamento de peças de valores iguais, positivos 
e negativos; ou agrupamento de peças de valor positivo ou negativo igual, multi-
plicado pelo número de peças. 
Por meio da análise microgenética, procuramos verificar o processo funcio-
nal, de cada participante, que estava em curso na resolução dos problemas conti-
dos no jogo. Para isso se fez necessário o estudo de caso. E para proceder à 
análise dos níveis de compreensão do sistema lógico contido no jogo Matix, con-
sideramos: (1) o desempenho no jogo, observando (a) o planejamento das ações, 
pela intencionalidade e dedução; (b) as antecipações de jogadas futuras e (c) a 
coordenação entre as ações do sujeito e as do adversário; (2) as verbalizações 
espontâneas das crianças ocorridas durante as partidas e nas respostas às ques-
tões formuladas. 
 8. RESULTADOS E DISCUSSÃO 
 
Apresentaremos os resultados de acordo com os objetivos propostos: pri-
meiro, analisaremos as formas de interação social de crianças em duplas, nos 
contextos de competição e não-competição; e em segundo, verificaremos a evo-
lução do funcionamento cognitivo (caracterizado pela utilização de procedimentos 
e estratégias) de cada um dos participantes no jogo Matix, durante todas as eta-
pas da pesquisa. 
 
8.1. As formas de interação social de crianças 
 Discutiremos os dados obtidos nas segunda e terceira etapas da pesquisa 
em dois momentos: primeiro, apresentaremos os resultados das formas de intera-
ção social de crianças em díades, em uma situação de competição; e depois em 
uma situação de não-competição. 
 
8.1.1. Situação de competição 
 
A partir das sete categorias propostas, os episódios de interação social 
mais freqüentes para todo o grupo na segunda etapa, na qual os participantes 
jogaram em dupla competindo com outra dupla, ou seja, numa situação de com-
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Figura 2. Freqüência das categorias de interação social para todo o 
grupo na 2ª etapa do procedimento. 
 
Constatamos que a categoria de maior incidência foi a de execução isola-
da, mas com poucos episódios a mais que a elaboração aquiescente. Logo abai-
xo aparece a categoria cooperação com menos episódios que as outras, mas ain-
da com uma boa freqüência.  
Importante ressaltar que as categorias de maior freqüência são de caracte-
rísticas opostas. Em primeiro aparece a categoria execução isolada, na qual há 
um isolamento entre os participantes das duplas na elaboração e execução das 
jogadas; e em segundo a elaboração aquiescente, em que ocorre uma concor-
dância, entre os participantes, que sugere uma construção da jogada em paralelo. 
Nesse tipo de interação, não há uma cooperação clara, mas, segundo Gilly, 
Fraisse e Roux (1992), o sujeito que escuta não é passivo, ele parece construir 
em paralelo uma resposta parecida com seu parceiro. Há, realmente, um acordo 
cognitivo entre ambos. A concordância estabelecida tem valor de reforço positivo 
e controle da solução proposta. Fato que verificamos em nossa pesquisa: “Dario 
elabora uma jogada e, após fazer algumas antecipações, chama João. Dario tenta 
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indicar para João a jogada com o movimento dos olhos. Como percebe que ele 
não entende, fala no ouvido do parceiro; enquanto fala, mostra a peça 5. Depois, 
Dario pergunta se João entendeu. João concorda com a cabeça e o incentiva di-
zendo para ele jogar.”  
Em terceiro lugar está a categoria cooperação, na qual comparece uma 
explícita construção conjunta da resolução da jogada. Cada um dos parceiros pa-
rece expor sua estratégia, sendo reforçado ou questionado pelo outro até que 
ambos concordem com a elaboração da jogada. Apesar de haver um suposto en-
tendimento da dupla, as intervenções feitas por cada participante podem perturbar 
o processo de elaboração do outro, propiciando, dessa forma, a construção de 
uma ação ou idéia que não havia sido pensada (Gilly, Fraisse & Roux, 1992). 
Temos na literatura hipóteses que nos ajudam a explicar a freqüência des-
sas categorias. Uma delas pode ser encontrada em Gilly, Fraisse e Roux (1992), 
que salientam, a partir de suas pesquisas, “uma alternância entre as seqüências 
de trabalho cognitivo individual e as seqüências de trabalho interativo” (p. 81). 
Cada sujeito inicia a elaboração da jogada, mas, em alguns momentos e por di-
versas razões, um deles propicia uma ação que se torna uma seqüência interati-
va, pois determina uma reação por parte do outro. Terminada essa seqüência, há 
o retorno à elaboração individual. O mesmo também foi observado por Moro 
(2000). Uma outra hipótese é dada por Moura (1993), que acredita que a busca 
de acordos intersubjetivos em tarefas cognitivas – “um processo natural do de-
senvolvimento” (p. 43) – pode ser, desde cedo, bloqueada pela influência do sis-
tema escolar, que não procura estimular a participação da criança em grupos no 
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processo de aquisição da aprendizagem, dando ênfase à transmissão estática do 
conhecimento. 
Além dessas hipóteses levantadas, há um outro fato que pode explicar o 
número alto de incidência da categoria execução isolada: no jogo Matix muitas 
jogadas só possibilitam uma opção, não havendo escolha, mas apenas uma joga-
da a ser feita, o que muitas vezes não viabiliza uma interlocução entre os parcei-
ros.   
A categoria execução isolada com comentário aparece em quarto lugar. I-
nicia-se sem nenhum contato entre os participantes, surgindo apenas quando um 
deles faz alguma observação ao parceiro após a jogada. As categorias restantes 
possuem uma freqüência muito próxima uma da outra. Em relação à categoria 
confrontação, a freqüência encontrada está de acordo com as pesquisas de Gilly, 
Fraisse e Roux (1992), que também encontraram nela um baixo nível de compa-
recimento. A literatura pesquisada ressalta que as situações de confrontação de 
estratégias entre os participantes, muitas vezes sendo estratégias mais adianta-
das a outras, podem ser mais eficazes no avanço individual (Gilly, Fraisse & 
Roux, 1992; Moro, 2000). 
Os resultados serão apresentados, agora, de acordo com cada par de du-
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Tabela 1 – Freqüência das categorias de interação social 
apresentada pelo primeiro par de duplas 
Partida Categoria apresentada 1ª 2ª 3ª 
Execução isolada 4 8 1 
Aquiescente 1 4 8 
Cooperação 3 3 4 
Execução isolada com comentário 4 - 2 
Dupla 
Lucas/Dario 
Confrontação 1 2 - 
Execução isolada 3 6 9 
Aquiescente 6 9 4 Dupla João/Guido 
Cooperação 3 3 3 
 
Observamos na Tabela 1 o número de ocorrência que cada categoria de in-
teração social apresentou no primeiro par de duplas formado e que competiu um 
contra o outro em três partidas realizadas. 
É relevante explicitar que os jogadores, antes do início das partidas da se-
gunda etapa, conversaram entre si para decidir como iriam jogar. Apesar de a 
experimentadora explicar as normas dessa etapa, assinalando que eles iriam jo-
gar em duplas e que era a dupla que decidiria a jogada e para isso poderiam con-
versar e fazer o que fosse necessário, os participantes decidiram que cada joga-
dor iria jogar uma vez, ou seja, cada um dos participantes da dupla iria se revezar 
na execução das jogadas. 
Assim, a dupla Lucas/Dario apresentou cinco categorias de interação soci-
al, de maneira que a categoria execução isolada com comentário apenas aparece 
nas primeira e terceira partidas, e a confrontação nas primeira e segunda. Perce-
be-se que na primeira partida há um certo equilíbrio na freqüência das categorias 
apresentadas. Já na segunda, a categoria execução isolada teve um aumento, 
mas seguida de uma grande diminuição na terceira partida, com apenas um epi-
sódio apresentado. Apesar do aumento da freqüência da categoria execução iso-
lada, observamos, também, que houve um aumento da categoria elaboração a-
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quiescente, que se mostrou constante ao longo das partidas realizadas pela du-
pla. Já a categoria cooperação apresentou uma freqüência constante na interação 
entre os parceiros. Na terceira partida, a dupla mostrou ter uma boa interação, 
havendo apenas um episódio da categoria execução isolada e um aumento tanto 
na categoria cooperação como na elaboração aquiescente. No total das categori-
as apresentadas, em todas as partidas houve um grande equilíbrio em sua fre-
qüência: as categorias execução isolada e a aquiescente tiveram a mesma inci-
dência, sendo seguidas pela cooperação. Considerando que na categoria elabo-
ração aquiescente e na cooperação há um acordo explícito entre os parceiros, 
podemos pensar que também há um acordo cognitivo. A incidência dessas duas 
categorias é o dobro da execução isolada. Com isso, percebe-se que houve um 
trabalho conjunto da dupla. 
Analisando-se a participação de cada jogador na dupla Lucas/Dario, perce-
bemos que Dario se mostrou mais cooperativo que Lucas. Na maioria das joga-
das realizadas, foi Dario que buscou mais a participação de Lucas. Parecia que 
este buscava não interferir muito na elaboração das jogadas feitas por aquele, 
para que, quando realizasse alguma jogada, Dario tampouco interferisse.  
A dupla João/Guido apresentou apenas três categorias de interação social. 
Nessa parceria a incidência da categoria execução isolada foi aumentando duran-
te a realização das três partidas. Já a categoria cooperação se manteve constan-
te, com o mesmo número de episódios em cada partida. Apesar do aumento 
constante da categoria execução isolada, a freqüência da categoria elaboração 
aquiescente foi bastante significativa nessa dupla, chegando a ser maior que na 
dupla Dario/Lucas. Nas primeira e segunda partidas, ela apresentou uma maior 
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incidência que a categoria execução isolada e apenas teve uma diminuição na 
terceira partida. No total, a categoria elaboração aquiescente apresentou um mai-
or número de episódios que a categoria execução isolada. Como já exposto, o 
jogo Matix proporciona algumas jogadas com apenas uma opção. Nessa dupla, 
nas segunda e terceira partidas, houve uma grande incidência de episódios da 
categoria execução isolada, mas observamos que a maioria das jogadas que o-
casionou essa categoria tinha apenas uma opção. 
Pela observação da interação dessa dupla, podemos depreender que am-
bos os participantes buscaram a participação do outro no momento da elaboração 
da jogada. Na primeira partida foi João quem mais iniciou os episódios interativos, 
mas nas segunda e terceira partidas, Guido foi quem mais buscou a participação 
do parceiro. Parece que Guido buscava em João um apoio, um reforço positivo 
para a elaboração de sua jogada. E João, ao concordar com as propostas de 
Guido, mostrava que realmente construía, em paralelo com ele, o processo de 
elaboração da jogada. 
Tabela 2 – Freqüência das categorias de interação social a-
presentada pelo segundo par de duplas 
Partida Categoria apresentada 1ª 2ª 3ª 
Execução isolada 4 5 3 
Aquiescente 6 7 8 
Cooperação 7 4 8 
Dupla 
Lucas/João 
Execução isolada com comentário - 1 2 
Execução isolada 10 11 10 
Aquiescente 5 5 2 
Cooperação 3 - 2 
Execução isolada com comentário - 1 1 
Dupla 
Guido/Dario 




A dupla João/Lucas apresentou, em todas as partidas, uma grande fre-
qüência das categorias cooperação e elaboração aquiescente. E foi a categoria 
cooperação que obteve a maior incidência de episódios na primeira partida. O 
número de episódios da categoria execução isolada se manteve baixo na intera-
ção da dupla em todas as partidas. Essa categoria obteve uma freqüência menor 
que a categoria cooperação e a elaboração aquiescente, algo importante de se 
ressaltar, já que foi a categoria que mais apresentou episódios no total da pesqui-
sa.  
Percebe-se, pela análise da dupla, que no desenvolvimento das partidas, 
Lucas foi tomando mais o comando das jogadas. No início, João e Lucas conver-
savam mais, o que gerou a maior freqüência da categoria cooperação na primeira 
partida. Mas, no andamento do jogo, os episódios da categoria elaboração aqui-
escente foram aumentando e foi Lucas quem mais iniciou os episódios de intera-
ção da dupla. Lucas dizia qual peça eles deveriam pegar e João ora pedia expli-
cação sobre a jogada, demonstrando querer construir também a estratégia suge-
rida, ora aceitava sem discussão. Em alguns momentos, pareceu que João a-
companhava o raciocínio de Lucas, e, em outros, demonstrava acreditar nas jo-
gadas do parceiro, mas não as acompanhava. 
Observa-se pela Tabela 2 que a dupla Guido/Dario apresentou seis catego-
rias de interação social, de maneira que as categorias execução isolada com co-
mentário e elaboração isolada com negação aparecem apenas nas segunda e 
terceira partidas. Desde o início da interação da dupla houve uma freqüência alta 
da categoria execução isolada e que continuou no desenvolvimento das outras 
partidas. Foi Dario quem praticamente elaborou e executou as jogadas dessa ca-
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tegoria. Já a categoria elaboração aquiescente manteve uma freqüência mediana 
nas duas primeiras partidas da dupla, mas teve apenas dois episódios na terceira. 
Já a categoria cooperação teve uma incidência baixa na interação, chegando a 
não apresentar episódio na segunda partida. 
Desde o início do jogo, a dupla Guido/Dario pouco conversou. Dario foi 
quem praticamente elaborou e executou as jogadas. No total de cinqüenta e qua-
tro jogadas realizadas pela dupla, quarenta e cinco foram executadas por Dario e 
apenas nove por Guido. O primeiro pareceu querer elaborar e executar sozinho 
as jogadas, e pediu pouco a participação do outro. Interessante notar que Dario, 
na dupla anterior com Lucas, buscava a participação do parceiro. Já Guido, no 
início, pareceu também querer elaborar e executar sozinho suas jogadas, e se 
mostrou um pouco desatento ao jogo, tendo que ser alertado algumas vezes pelo 
parceiro. O mesmo aconteceu com ele na dupla formada com João. Talvez isso 
explique o comando de Dario, que, por sua vez, talvez pela desatenção de Guido, 
notada por todos os participantes na rodada de jogadas da primeira dupla, tenha 
decidido excluí-lo da elaboração e execução das jogadas. No início Guido recla-
mou, mas com a desculpa de que era a dupla quem pensava as jogadas, Dario 
conseguiu limitar as intervenções dele. E Guido, depois, pareceu aceitar tal deci-
são e pouco se manifestou.                           
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Tabela 3 – Freqüência das categorias de interação social 
apresentada pelo terceiro par de duplas 
Partida Categoria apresentada 1ª 2ª 3ª 
Execução isolada 9 8 6 
Aquiescente 6 4 1 
Cooperação 1 3 - 
Execução isolada com comentário 1 1 2 
Execução isolada com negação - - 1 
Exclusão 1 1 - 
Dupla 
Lucas/Guido 
Confrontação - - 1 
Execução isolada 5 3 3 
Aquiescente 5 6 6 
Cooperação 5 5 2 
Execução isolada com comentário 1 4 1 
Dupla 
João/Dario 
Confrontação 1 - - 
                  ∗ duas jogadas da dupla Guido/Lucas não foram computadas 
 
Como mostra a Tabela 3, a dupla Lucas/Guido apresentou alto índice da 
categoria execução isolada em todas as partidas. Houve, desde o início, uma total 
dominância de Lucas na elaboração e execução das jogadas. Durante o jogo, em 
alguns momentos, Lucas dizia para o parceiro: “Espera aí Guido”, mas não con-
versava com ele. Os episódios de elaboração aquiescente realizados pela dupla, 
na sua maioria, foram iniciados por Lucas, que dizia qual peça Guido deveria pe-
gar, repetindo o mesmo comportamento que teve com João, não solicitando prati-
camente a participação do atual parceiro. Desde o início quem mais executou as 
jogadas foi Lucas: de um total de quarenta e oito jogadas realizadas pela dupla, 
Guido executou apenas duas, e que foram sugeridas por Lucas.  
Os raros episódios de cooperação da dupla foram iniciados por Guido, e 
apenas um por Lucas. Parece haver duas justificativas para esse tipo de interação 
da dupla. A primeira, supomos, seria o comportamento de Guido de pouco ter se 
manifestado na interação com o parceiro anterior: em determinados momentos, 
mostrava-se atento ao jogo e, em outros, parecia se interessar por outras coisas, 
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o que se apresentou desde o início da segunda etapa. Ele, durante toda a intera-
ção com Lucas, mostrou-se muito passivo, deixando o outro jogar por ele, não 
reclamando, em nenhum momento, de não jogar ou de não o estarem deixando 
jogar. A segunda justificativa deve-se ao papel da intersubjetividade na interação 
social, pois Lucas, desde o início, quis elaborar sozinho as estratégias das joga-
das realizadas por ele mesmo. 
Pela análise da dupla Dario/João, constatamos que foi a que mais intera-
giu. Em todos os episódios de cooperação e aquiescente houve realmente uma 
troca cognitiva entre os parceiros. Nos episódios da categoria aquiescente, per-
cebe-se que ambos constroem, paralelamente, a estratégia de jogada sugerida 
pelo outro. E, também, que um serve de ponto de apoio, de reforço para a elabo-
ração da jogada do outro. Tanto João como Dario pediam explicação de alguma 
jogada sugerida que não era entendida. Grande parte das jogadas era realizada 
com a concordância explícita dos dois. 
Importante apontar que no protocolo de registro de categoria de interação 
social dessa dupla, houve poucos episódios de execução isolada. E no total de 
onze episódios de execução isolada para todo o jogo da dupla, nove jogadas ti-
nham apenas uma única opção, o que contribuiu para a não interlocução entre 
eles. 
A partir da análise dos dados dessa segunda etapa, que verifica a intera-
ção social de crianças em uma situação de competição, obtivemos alguns resul-
tados que avaliamos ser importante ressaltar. 
As formas de interação social, durante o processo de atuação das duplas, 
parecem estar associadas ao modo pelo qual cada um é visto pelos seus parcei-
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ros. Exemplo disso pode ser encontrado na maneira como era percebido o parti-
cipante João; ele parecia ser bem visto pelos colegas. Em vários momentos da 
segunda etapa da pesquisa, ele foi elogiado pelos outros participantes em relação 
ao seu desempenho no jogo e nas tarefas escolares. As duplas em que João es-
tava foram as que mais interagiram.  
O modo como cada um é percebido pelo parceiro facilita ou não a interação 
entre eles. Perceber-se como igual em condições cognitivas facilita a cooperação 
entre os participantes da díade. As formas como um vai interagir com o outro vão 
variar de acordo com essa avaliação; com mais cooperação quando os parceiros 
percebem-se como iguais, por exemplo. Na literatura, encontramos reforço para a 
hipótese de que a avaliação que cada um tem do seu parceiro vai influenciar o dar 
atenção ou não à sua opinião de elaboração de uma estratégia (Liengme-Bessire, 
Grossen, Iannaccone & Perret-Clermont, 1994 citado por Moro, 1998). Em nossa 
pesquisa pudemos verificar isso no modo como interagiam as duplas de que fazia 
parte o participante Guido. Tanto Dario como Lucas procederam da mesma forma 
quando fizeram dupla com ele. Ambos procuraram limitar e não dar importância 
às intervenções sugeridas por Guido. Talvez por notarem seu desempenho ou 
seus momentos de desatenção na primeira dupla de que fez parte. 
Pela análise, constatamos, também, que a subjetividade dos participantes 
interfere na forma de interação social entre os pares. Segundo Tudge (1992, cita-
do por Moro, 1998), cada participante da dupla já vem “à situação, à tarefa com 
modos subjetivos de significá-la, de ali significar, como vimos, com mais ou me-
nos confiança, a participação do outro” (p. 462). Mas também percebemos que a 
forma como cada um atua na interação vai depender da intervenção do parceiro. 
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Lucas procurava elaborar sozinho suas estratégias de jogadas, não solicitando 
muito a participação do outro. Isso aconteceu muito com Guido e um pouco com 
João. Por outro lado, com Dario essa forma foi alterada, pois ele não aceitava ser 
excluído e não receber informações sobre as jogadas, e buscava, por isso, uma 
interação com o outro. 
Um último ponto a ser assinalado é a intervenção do adulto. Na pesquisa 
observamos, que nos momentos em que o experimentador intervinha, relembran-
do a condição de que eles jogavam em dupla e que a dupla é que deveria pensar 
a jogada e para isso eles poderiam conversar, os participantes das duplas reto-
mavam uma maior interação entre si. Com isso, supomos que a intervenção do 
adulto contribui para o aparecimento de formas qualitativamente melhores de 
interação das crianças. 
Portanto, as formas de interação social encontradas nessa etapa parecem 
estar intimamente associadas às características subjetivas e cognitivas de cada 
criança participante dessa interação e da dinâmica sócio-cognitiva apresentada 
entre os parceiros, e com a intervenção do adulto. 
 
8.1.2. Situação de não-competição  
 
Na terceira etapa da pesquisa, os participantes, em duplas, resolveram si-
tuações-problema propostas pelo experimentador. Nessa etapa não houve um 
ambiente de competição, que caracterizou a anterior. Os participantes formaram 
apenas uma dupla cada um, e cada dupla, isoladamente, resolveu três situações-
problema. 
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As categorias de interação social apresentadas nessa etapa de não-
competição variaram um pouco das encontradas na etapa de competição. Encon-
tramos, na literatura, estudos que comprovaram que a variação da tarefa proposta 
proporciona variações na forma de interação social organizada pelas crianças 
(Fraisse, citado por Moro, 1991). 
Gilly, Fraisse e Roux (1992) afirmam que há uma interdependência entre 
as características da tarefa proposta, o funcionamento cognitivo individual e a di-
nâmica sócio-cognitiva apresentada pelos participantes da díade. Eles observa-
ram que as variações na forma de apresentação das situações-problema ocasio-
navam maneiras de funcionamento cognitivo individuais diferentes, e que esse 
funcionamento cognitivo influenciava na forma de organização das trocas sócio-
cognitivas. 
A partir da situação-problema, as duplas deveriam eleger que jogada fari-
am e explicar o motivo de sua escolha. Para a eleição das jogadas, as categorias 
de interação social foram as mesmas apresentadas na situação de competição. 
Mas, na explicação do porquê da escolha, surgiram duas novas formas de organi-
zação de interação entre os parceiros: 1) complementar as respostas dadas pelo 
outro, ocorrendo, às vezes, uma intercalação de respostas entre os parceiros; 2) 
imitação feita por um participante das respostas dadas pelo outro. 
Trataremos como isso se apresenta na formação das duplas, as quais fo-
ram dispostas aleatoriamente por sorteio e consistiram nas díades Guido/João e 
Lucas/Dario.  
Na dupla Guido/João, primeira a resolver as situações-problema, as cate-
gorias de interação apresentadas foram: execução isolada, aquiescente, coopera-
 89 
ção, imitação e complementação de respostas. Na primeira situação, João pensa 
a jogada sozinho, enquanto Guido está distraído com outra coisa, e fala sua res-
posta sem conversar com ele. Depois de a experimentadora lembrar que é a du-
pla que decide a jogada, é que João mostra sua opção para Guido, que parece 
não prestar atenção. Apenas quando João faz antecipações das outras opções, 
Guido intervém e dá a sua opinião. E quando a experimentadora pergunta o que 
eles tinham resolvido, é João quem novamente responde. Como Guido não se 
manifestava, a experimentadora pergunta o que ele pensava. Guido não soube 
responder e somente após receber incentivo é que tenta pensar a jogada. Os dois 
não conversam, Guido pensa, mas como tem dificuldade, João intervém e mostra 
a sua opção. Guido mostra outras opções, mas João as acha confusas e explica 
que a sua é mais simples. Ao final, Guido concorda com João talvez por acompa-
nhar sua estratégia de jogada ou por não saber o que fazer.  
Na segunda situação-problema, após a explicação da experimentadora, os 
dois se manifestam, falando e mostrando suas opções. Eles não conversam an-
tes, vão falando ao mesmo tempo, sem interagir. Quando a experimentadora per-
gunta qual a opção feita por eles, é novamente João quem se manifesta, dizendo 
a sua escolha e pedindo a confirmação de Guido. Ambos começam a fazer a an-
tecipação da jogada, havendo uma interação entre si pela imitação e complemen-
tação de respostas. João vai fazendo a antecipação e sendo seguido por Guido. 
O seguinte extrato da análise ilustra o ocorrido:  
 
João remete-se a Guido e pergunta para ele: “é o 8?” Guido, que não estava prestando 
atenção, volta ao jogo. Os dois fazem a antecipação da jogada. Guido vai fazendo a antecipação e 
falando alto as opções escolhidas. João, junto com ele, também fala as mesmas opções. Parece 
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que Guido segue as peças ditas por João. Guido: “a gente pegava o 8, eles o 7..”. João: “a gente o 
6”. Guido: “a gente pegava o 6”. João: “eles pegavam o 1”. Guido: E se eles pegassem o 5...”. 
João: “a gente pegava o 0”. Guido: “a gente pegava o 0”. 
 
Vai ocorrendo, entre eles, uma complementação e imitação de respostas 
em todas as explicações solicitadas pela experimentadora nessa situação.  
Na terceira situação-problema, Guido começa a responder isoladamente, 
sem conversar com João, que o interrompe na resposta, dando uma outra opção. 
Com isso, Guido passa a fazer a antecipação da jogada proposta por João e a-
bandona a sua opção. Começa a haver uma complementação de respostas entre 
eles. Guido, apesar de ter uma resposta mais adiantada que João para a resolu-
ção do problema, abandona a sua opção e aceita a proposta pelo parceiro. 
Em toda a terceira etapa ocorreram poucos episódios das categorias coo-
peração e elaboração aquiescente entre Guido e João, sendo apenas um de coo-
peração. As categorias mais freqüentes foram de execução isolada, imitação e 
complementação de resposta. Ambos os participantes se mostraram pouco coo-
perativos, mesmo João que sempre buscou a participação dos parceiros na etapa 
anterior. Já Guido alternou momentos de atenção e de desatenção, pareceu não 
se interessar pela atividade ou ter dificuldade para respondê-la. 
A dupla Lucas/Dario teve as mesmas categorias de interação social da du-
pla anterior. Na primeira situação proposta, apresentaram episódios de elabora-
ção aquiescente, execução isolada e complementação de resposta. Como na e-
tapa anterior, foi Dario quem iniciou a interação, elaborando uma solução e pro-
pondo-a a Lucas, que a aceitou. Depois disso, Lucas anunciou a solução escolhi-
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da por eles. Já na hora de responder o motivo da escolha, Dario responde sem 
falar com Lucas, que o complementa na resposta. 
Na segunda situação, há uma total dominância de Lucas. Após a experi-
mentadora explicitar a questão, Lucas responde sem conversar com Dario, que 
reclama por não ter sido consultado, mas não propõe outra solução.  
 
Experimentadora: “Qual peça vocês escolheriam? Que jogada vocês fariam?” 
Lucas responde sem conversar com Dario: “Pegava o 10 (ele corrige e diz), o 8”.  
Dario contrariado diz: “Você fala tá?” 
 
Lucas também responde de forma isolada o porquê de sua escolha, e con-
tinua a agir isoladamente em todas as questões dessa situação. Apenas no final é 
que Dario interfere de forma a complementar a resposta dada. 
Experimentadora: “E os outros? Vocês falaram sobre o 3, o 8 e o 2. O que aconteceria se 
vocês pegassem o -2?” 
 Lucas: “Isso que eu te falei. Se pegasse o -2, eles iriam pegar o 4 ou esse 4 (há dois qua-
tros na fileira) ou o 5. Acho que eles iriam pegar o 5, né?”  
Dario: “O 5, depois a gente pegaria o 0”. 
 
 Então, na interação da dupla nessa situação-problema houve episódios da 
categoria execução isolada e complementação de resposta. 
Apenas na terceira situação-problema é que surgiu um episódio de coope-
ração entre os parceiros. Após a apresentação da situação, respondem ao mes-
mo tempo, mas de forma isolada, a opção pensada por eles. Quando explicam o 
motivo de suas escolhas é que surgem os episódios de complementação de res-
posta e cooperação. 
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Experimentadora: “Se vocês pegarem o 10, o que poderá acontecer?”  
Os dois respondem ao mesmo tempo, Lucas/Dar:io “Eles iriam pegar o 8”.  
Lucas: “Aí a gente iria pegar o 1”.  
Dario: “Oh, não. Melhor se a gente pegasse o 10, eles iam pegar o 7. Nós, de qualquer jei-
to, ia pegar o 2 e eles o 15”.  
Lucas: “É”.  
Dario: “Nós teríamos que pegar o -1”.  
Lucas participa junto, decidindo o que eles pegariam. 
 
Tanto a dupla Lucas/Dario como a dupla João/Guido apresentaram poucos 
episódios da categoria cooperação. Participantes que foram cooperativos, que 
solicitaram a participação dos parceiros na segunda etapa, em que jogaram com-
petindo, não buscaram ou buscaram pouco a cooperação na terceira etapa, na 
qual não havia competição. Assim, verificamos que em uma situação de competi-
ção os parceiros parecem cooperar mais que em uma situação em que não há o 
ambiente competitivo. Encontramos na literatura subsídios que comprovam nos-
sos dados (Morais, 2004 ; Moro, 1998). 
Morais (2004) considera que a competição e a cooperação estão presentes 
na interação social do ser humano. Charlesworth (1996, citado por Morais, 2004) 
afirma  
 
que a cooperação deve ser vista como uma variante da competição e não como oposta a 
ela. Numa interação diádica de natureza cooperativa, infere-se que há competição, quan-
do um dos parceiros obtém mais recursos que o outro. Da mesma forma, supõe-se haver 
competição, quando duas crianças cooperam para obter mais recursos que uma terceira.  
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Em revisão de literatura, Moro (1998) coloca que a forma de funcionamento 
das díades que mais motiva e proporciona um bom desempenho é a competição 
associada à cooperação. 
Constatamos, a partir da interação social de crianças em situação de com-
petição e de não-competição, que as variações apresentadas nas formas de inte-
ração de díades são estreitamente dependentes das características da situação-
problema proposta, do funcionamento cognitivo e subjetivo de cada criança parti-
cipante e da dinâmica sócio-cognitiva surgida. 
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8.2. Evolução da compreensão do sistema lógico contido no jogo 
Matix 
 
 Com o objetivo de verificar o funcionamento cognitivo de cada uma das 
crianças estudadas, especificado pelos procedimentos e estratégias utilizadas por 
elas, em todas as etapas da pesquisa, optou-se por apresentar os resultados ob-
tidos na forma de relatos de estudo de caso. Para isso, analisamos o nível de 
compreensão do sistema lógico contido no jogo Matix de cada um dos participan-
tes, com base (1) no desempenho do jogo, considerando-se (a) o planejamento 
das jogadas, por intencionalidade e dedução, (b) as antecipações realizadas e (c) 
a coordenação entre as ações do participante e as do outro jogador; e também (2) 
nas verbalizações espontâneas das crianças ocorridas durante as partidas e nas 
respostas às questões formuladas pela experimentadora.  
 Para que obtivessemos a evolução dos procedimentos e das estratégias 
dos participantes, decidimos apresentar esse desenvolvimento em cada etapa da 
pesquisa. Na primeira etapa, as duas primeiras partidas serviram para o reconhe-
cimento do jogo e esclarecimento de dúvidas sobre as regras e formas de jogar. A 
terceira partida serviu para a avaliação do nível de compreensão do sistema lógi-
co contido no jogo Matix. Apesar de a avaliação ocorrer apenas na terceira parti-
da, verificamos que seria adequado mostrar como se desenvolveu a evolução do 
desempenho dos jogadores nas duas primeiras, para melhor acompanhamento 
dos progressos obtidos. Na segunda etapa, na qual os participantes formaram 
duplas, jogando uma contra a outra, ou seja, numa situação de interação social de 
crianças em díades em um contexto de competição, resolvemos apresentar uma 
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síntese das partidas em cada dupla, devido ao excesso de dados existentes. Na 
terceira etapa, ainda num processo de interação, mas em um contexto de não-
competição, também não descrevemos todas as situações, mas uma síntese do 
desempenho e progresso das crianças. A quarta e última etapa serviu para avali-
armos que nível de compreensão cada participante conseguiu alcançar depois do 
processo de interação social com os parceiros. 
 
8.2.1. Caso Lucas 
Lucas compreende, na primeira etapa da pesquisa, a distinção entre as 
peças de valores positivos e negativos desde a primeira partida, não apresentan-
do dúvidas quanto a isso. E no decorrer dessa etapa, pudemos logo perceber 
uma evolução no seu modo de jogar. 
Na primeira partida, ele começa com jogadas rápidas, não ocorrendo ne-
nhum planejamento de suas ações, nem antecipação de jogadas futuras. Não há 
estabelecimento de relação entre as peças das linhas e as das colunas; joga de 
forma independente, não coordenando suas jogadas com as do adversário. Busca 
apenas os números mais altos da fileira em que joga e não prevê o que resulta de 
sua jogada, proporcionando ao oponente peças de valor alto (10; 15). A partir de 
seus procedimentos, pudemos verificar que sua estratégia de jogo, nessa partida, 
era somente a busca pelas peças positivas de maior valor, rejeitando as peças de 
valor negativo; não há a preocupação com a jogada do outro.  
A duração da partida é curta e não ocorre a retirada de todas as peças do 
tabuleiro. Lucas não separa as peças de números positivos e negativos nem du-
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -2 5 -10 4
B2 2 15 5 1 -2 -10
B3 6 -1 3 0 1 5
B4 -5 4 2 -3 -1 10
B5 0 -4 -4 5
B6 -5 0 3 -3 7
Figura 3. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 5ª jogada da
2ª partida
A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -2 5 -10 4
B2 2 15 5 1 -2 -10
B3 -1 0 1 5
B4 -5 4 2 -3 -1 10
B5 0 -4 -4 5
B6 -5 0 3 -3 7
Figura 4. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 7ª jogada da
2ª partida
rante nem depois do término da partida; ele conta, primeiro, os números positivos 
e depois, os negativos e faz a subtração.  
Na segunda partida já começam a ocorrer algumas mudanças no proce-
dimento de jogar de Lucas. No início, ele continua não antecipando suas jogadas; 
sua estratégia ainda é pela procura de números altos e positivos, não criando ou-
tras estratégias. Mas logo começa a planejar suas ações, considerando a inten-
cionalidade e a antecipação de uma jogada futura. Na 5ª jogada, ele pega o 3, 
não pega o 5, maior número da fileira, para não dar o 
15 (maior peça do jogo) ao adversário. Parece que 
sua estratégia, agora, é não deixar que o outro 
pegue a peça 15, o que ele confirma em comentário 
feito após o término da partida. Outra estratégia 
usada é procurar, em algumas situações, colocar o 
outro jogador em fileiras com números positivos baixos e negativos. Lucas, nessa 
partida, começa a não mais rejeitar as peças negativas em algumas jogadas; por 
exemplo, na 7ª jogada, para que o adversário não 
pegue o 15, ele não pega o único número da coluna 
e  aceita pegar a peça de valor negativo -2. Há uma 
evolução no seu modo de jogar, mas ainda obser-
vamos uma instabilidade em suas ações; ora planeja 
e antecipa a jogada, ora joga rapidamente, não 
ocorrendo antecipação. Realiza antecipações de apenas uma jogada. Agora, ele 
separa as peças de números positivos e negativos na partida e conta quantos 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 15 4 0 8 3 5
B2 -4 6 -10 -5 3 -1
B3 7 0 10 2 -2 10
B4 1 -3 -10 8
B5 -2 -4 -3 -1 1 2
B6 5 4 -5 5 0
Figura 5. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 3ª jogada da
3ª partida
pontos positivos tem. Após o término do jogo, ele conta os pontos negativos e faz 
a subtração. Lucas conta errado e utiliza os dedos como auxílio. 
Na terceira partida, verificamos que Lucas apresenta um avanço na com-
preensão do jogo; agora planeja suas ações, considerando a intencionalidade e 
as antecipações das jogadas, e não as realiza de forma rápida e aleatória. Rela-
ciona as peças da coluna e da linha. Há uma interdependência entre suas ações 
e as do adversário, pois analisa todas as possibilidades de jogadas que tem e 
antevê as conseqüências delas para a jogada do adversário. Por exemplo: na 3ª 
jogada, Lucas pega a peça 5, mas não o 8  (maior 
número da fileira), pois antecipa que daria o 15 para 
o adversário. Dessa maneira, ou seja, pegando o 5, 
ele deixa o adversário numa fileira com peças 
positivas baixas e negativas. Essa mudança já vinha 
ocorrendo na segunda partida, mas de forma 
instável. Agora ela se estabelece de maneira mais constante. As estratégias de 
Lucas continuam sendo não deixar que o adversário pegue o 15 ou números al-
tos, mesmo que, para isso, tenha que pegar peças menores ou negativas, colo-
cando seu opositor em fileiras com números positivos baixos e negativos. 
Mas, na estratégia de não deixar o adversário pegar o 15, Lucas não per-
cebe que em muitas jogadas acaba perdendo pontos, pois apenas antecipa aque-
la jogada, demonstrando que realiza apenas uma antecipação futura. Ele não 
compreende que em algumas jogadas seria melhor deixar o adversário pegar o 
15, pois perderia menos pontos. Exemplo: Lucas, na 9ª jogada, escolhe o número 
2 e cede o 10, mas não pega o 8, pois daria o 15. Não compreende que perde 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 15 4 0 8 3 5
B2 -4 -10 -5 -1
B3 7 0 10 2 -2 10
B4 1 -3 -10 8
B5 -2 -4 -3 2
B6 5 -5 0
Figura 6. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 9ª jogada da
3ª partida
mais pontos com essa jogada. Pegando o 2, ele fica, 
na próxima jogada, numa fileira com a peça 0 e 
outras de valor negativo. Se tivesse pegado o 8, 
daria o 15, mas, em suas jogadas posteriores, 
poderia pegar o 5 e o 10, ficando com mais pontos. 
Pela observação de suas ações, parece que o que 
ele tem como intenção é não permitir que o outro pegue o 15, mesmo que perca 
muitos pontos, conseqüência que demonstra não compreender. Ele diz: “vai, pega 
o 10, mas o 15 não”.  
Em respostas às questões formuladas pela experimentadora depois da rea-
lização dessas três partidas, Lucas explicita que possuía como estratégia proteger 
o 15 para o adversário não pegar, para que ele pudesse fazê-lo depois. Respon-
de, também, que uma outra estratégia era fazer o adversário pegar menos pontos 
que ele. E diz: “por exemplo, se eu pegasse essa (peça), tinha que ver qual, de-
pois, você ia pegar; se você ia pegar menos ou mais do que eu. Aí eu pensava, 
se eu pegasse -5 e você -10, aí eu ia no -5”. Observamos que Lucas realmente 
utilizava essa estratégia no jogo, mas só a compreendia para uma antecipação 
futura da jogada. 
Durante a realização da partida, Lucas continua separando as peças de 
números positivos e negativos; quase no final, conta quantos pontos negativos 
possui, conta errado. Após o término da partida, ele conta os números positivos 
que dão a soma dos negativos e realiza o cancelamento das peças. Depois conta 
o restante dos pontos positivos, novamente conta errado. 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 7 5 4 0 -4
B2 -3 0 8 5 7 4
B3 -1 2 3 1 -10 8
B4 -4 15 1 -3 10 5
B5 -10 -5 6 0 -1 5
B6 3 2 10 -2 -2 -5
Figura 7. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 1ª jogada da
1ª partida
A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -1 -2 -4 5 5
B2 -1 7 -5 7 10 0
B3 2 -2 4 10 2 3
B4 15 -3 -10 0 1
B5 -4 -10 5 -5
B6 -3 5 1 4
Figura 8. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 6ª jogada da
2ª partida
Pela análise dos procedimentos e estratégias adotados por Lucas nessa 
terceira partida, verificamos que ele se encontra no nível II de compreensão do 
sistema lógico contido no jogo Matix. 
Na segunda etapa da pesquisa, analisamos como foi o desenvolvimento 
do desempenho de Lucas em cada dupla de que participou. A primeira dupla foi 
formada por Lucas e Dario. Logo no início da primeira partida, ele demonstra jo-
gar de maneira intencional, conseguindo antecipar duas jogadas futuras; na 1ª 
jogada, pega uma peça, o 7, e coloca os adversários 
numa fileira com números negativos e apenas um 
positivo, sendo que esse lhe proporcionaria o 10 na 
próxima jogada. Também realiza a interdependência 
entre suas ações e as do adversário. Depois de ter 
analisado todas as possibilidades dos adversários e 
previsto que qualquer jogada feita por eles lhe daria número alto, Lucas diz: “qual-
quer jogada que vocês fizerem vai ser boa para nós”. Esse comentário indica que 
ele compreende que as ações de um jogador, no jogo Matix, são dependentes 
das ações do outro. 
Todas as jogadas de Lucas já apresentam intencionalidade, mas as joga-
das com duas antecipações são, ainda, inconstantes, 
ora ele realiza duas antecipações, ora uma. Com o 
decorrer das partidas, verificamos que jogadas com 
duas antecipações se tornam mais constantes, 
chegando a ocorrerem jogadas com três, quatro e 
seis antecipações, mas de forma ocasional. Na 6ª 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 4 15 10 5
B2 -5 1 4 1 -3 10
B3 6 -2
B4 -5 7
B5 -10 0 3 3 -1 -4
B6 8 -10 7 2
Figura 9. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 8ª jogada da
3ª partida
jogada da segunda partida, ele mostra para o parceiro a antecipação de uma jo-
gada, e diz: “se você pegar esse (5), eles vão pegar esse (10), a gente vai para cá 
(3) e eles vão ter que pegar o 1 ou o 0; se eles pegarem o 0 a gente pega o 10, se 
pegarem o 1, a gente pega o 15”. Lucas realiza quatro antecipações.  
Na maioria das vezes, Lucas está atento às estratégias adotadas e aos er-
ros cometidos pelos adversários, conseguindo fazer algumas deduções. Na 9ª 
jogada da primeira partida, Lucas percebe o erro cometido por João, e diz: “ele 
deu o 15 para mim de graça, podiam ter ido ao outro 5, deram o 15 de graça”. 
Algumas vezes ele prevê que jogada os adversários vão fazer, e diz para o par-
ceiro: “ele vai pegar o 3” (17ª jogada da terceira partida). Em outras, ele percebe a 
estratégia usada pelos opositores, e lhes diz: “vocês acham que eu vou cair nes-
sa, né?” (ele percebe que os adversários o colocaram em uma fileira com apenas 
peças negativas, de maneira que a menor peça negativa cederia o 15). Lucas a-
inda tem por estratégia proteger o 15, mas consegue perceber, em alguns mo-
mentos, que lhe é mais vantajoso cedê-lo ao adversário que perder muitos pon-
tos. Na 8ª jogada4 da terceira partida, ele pega o 6 e 
cede o 15, mas depois pega o 10, e diz: “pode pegar 
o 15 que eu não quero nem saber, pega o 15 que eu 
pego o 10 depois”. 
Na dupla com Dario, Lucas continua a separar 
as peças positivas e negativas na partida, mas 
somente faz a contagem dos pontos durante o jogo na terceira partida. Ele não 
realiza mais o cancelamento dos pontos negativos com os positivos. Ele conta os 
                                               
4
 g Peças não retiradas na partida e por isso não conhecida sua posições no tabuleiro: -3, -2, -1 e 2 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -5 -10
B2 8
B3 7 15 1 6 -3 -3
B4 -2 10 0 -2 4 -4
B5 -1 -10
B6 0 -4 0 1
Figura 10. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 14ª jogada da
1ª partida
pontos positivos e Dario os negativos. Na contagem final, ou Lucas, faz a subtra-
ção das peças, ou Dario realiza a diminuição dos números negativos um a um da 
soma dos positivos. Às vezes, conta errado. 
Após o processo de interação com o parceiro, Lucas ainda se encontra no 
nível II de compreensão do jogo, mas agora antecipa duas jogadas de forma 
constante, está atento à estratégia e aos erros cometidos pela dupla adversária e 
consegue perceber, em alguns momentos, que sua estratégia de não ceder o 15 
não é sempre vantajosa. Em resposta às questões formuladas pela experimenta-
dora, ele fala sobre sua estratégia: “eu e ele (o parceiro) estávamos sempre preo-
cupados com o 15; depois pensei, chega desse negócio de 15, pensei e peguei o 
10 logo”. Apesar de estar no mesmo nível, ele conseguiu evoluir sua compreen-
são em relação a alguns aspectos. 
A segunda dupla foi formada por Lucas e João. Nessa dupla, Lucas, em 
alguns momentos, realiza três antecipações, mas ainda predominam jogadas com 
uma ou duas antecipações. Continua com a estratégia de busca e proteção do 15, 
conseguindo se separar disso em algumas situações; em outras, ele acaba per-
dendo pontos por não cedê-lo ao adversário. Apesar de haver um avanço na 
compreensão dessa estratégia, ele ainda planeja 
algumas de suas ações de forma intuitiva. Na 14ª 
jogada da primeira partida, João fala sua estratégia 
de jogada com Lucas, que concorda. João pega o -
10 para não ceder o 15 à dupla adversária. Não faz 
boa jogada, pois perde 10 pontos e não percebe que 
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se os outros pegassem o 15, eles poderiam depois pegar o 7, fazer os adversá-
rios pegarem o -2 e lhes ceder o 10. 
Algo que aparece, agora, com mais freqüência no procedimento de jogar 
de Lucas é a observação das ações do adversário. Em muitos momentos do jogo, 
Lucas comenta qual é a estratégia que o adversário pretende usar. Na 7ª jogada 
da primeira partida, enquanto a dupla adversária planeja sua jogada, Lucas diz 
para o parceiro: “João, já sei o que eles estão pensando”, e mostra a jogada. Du-
as estratégias novas surgem enquanto Lucas faz dupla com João. Uma delas é 
blefar uma jogada; ele fala alto para o adversário que está dando certo o que pla-
nejou. É uma forma de desestabilizar a jogada do outro. Lucas diz: “ainda temos 
uma carta na manga, não é João?”. A outra estratégia é esconder as peças adqui-
ridas para que o adversário não saiba quantos pontos ele tem. 
Na dupla com João, Lucas retorna a fazer o cancelamento das peças de 
valor negativo com as de valor positivo. Em alguns momentos, ele cancela uma 
peça de número negativo com uma outra positiva de mesmo valor e em outros, 
ele cancela o valor da soma dos números negativos com a mesma quantia de 
valor positivo. Faz essas operações, às vezes, durante a partida ou após o final.  
Ao final do processo de interação dessa dupla, Lucas continua avançando 
em suas estratégias e seus procedimentos de jogar, mas ainda encontra-se no 
nível II. Apesar do nível de compreensão não ter se alterado, Lucas sempre evo-
lui em algum aspecto. 
A terceira dupla foi formada por Lucas e Guido. Na interação dessa dupla 
houve pouca cooperação entre os parceiros, como já verificamos anteriormente. 
Lucas joga praticamente sozinho, é ele quem planeja e executa as jogadas. Uma 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 3 8 -3 -4 2 -2
B2 -10 1 15 8 -2 5
B3 -4 6 2 1
B4 4 -5 -1 0 10
B5 -10 -3 5 -1 3
B6 0 0 5 4 -5 10
Figura 11. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 4ª jogada da
1ª partida
estratégia que se torna mais constante é procurar perder menos pontos e ceder 
menos pontos ao adversário. Isso já havia comparecido nas duplas formadas an-
teriormente, mas agora se torna uma preocupação mais freqüente. Ao planejar 
sua estratégia, ele está atento às possibilidades de jogada do outro, e analisa to-
das elas para jogar. Na 4ª jogada do adversário na 
primeira partida, após jogar, Lucas fala com Guido: 
“de qualquer jeito, se eles pegarem um número 
positivo, a gente vai estar pegando um número alto”. 
O adversário fala: “é?”, ao que Lucas responde: “é 
mesmo, se você pegar o 5, a gente pega o 15; se 
pegar o 3, a gente pega o 10”.  
Lucas continua a oscilar entre proteger o 15 e perder mais pontos; e tam-
bém entre conseguir perceber isso e se descolar dessa estratégia. Utiliza muito a 
estratégia de colocar o adversário em uma fileira com peças negativas e algumas 
positivas, sendo que as positivas lhe proporcionariam números positivos altos na 
próxima jogada. Continua a blefar sobre uma jogada, agora com mais freqüência. 
Depois de ceder o 10 para o adversário, Lucas comenta alto com o parceiro: “vo-
cê já sabe, né, Guido? Eles vão pegar 10, mas também nós vamos pegar”. O que 
se percebe não ser verdade na seqüência do jogo. No início da última partida, 
Lucas e o adversário discutem e parece que isso o deixa nervoso e o afeta, pois 
nas jogadas seguintes ele cede vários números altos, demonstrando não ter pla-
nejado suas ações, considerando sua antecipação. Sempre que Lucas era provo-
cado, isso interferia em seu modo de jogar. 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 3 -3 -4 -2
B2 -10 1 15 8 -2 5
B3 -4 2
B4 4 -5 -1 0 10
B5 -10 -3 5 3
B6 0 0 5 4 -5 10
Figura 12. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 9ª jogada da
1ª partida
Apesar de Lucas planejar suas jogadas utilizando, quase sempre, duas an-
tecipações, em alguns momentos isso não comparecia e ele apenas fazia uma 
antecipação futura. Em muitas situações, ele reconhecia o erro, mas a compreen-
são ainda não antecedia a ação. Na 9ª jogada da 
primeira partida, há dois números 10 na fileira, de 
maneira que um deles deixa a outra dupla numa 
situação melhor que o outro deixaria. Lucas pega o 
10 que deixa o adversário na situação melhor, 
realizando apenas uma antecipação. Mais tarde, 
enquanto o adversário joga, comenta com o parceiro: “era para eu ter pego o ou-
tro (10), né?”  
Nessa dupla, Lucas realiza a contagem das peças praticamente sozinho. 
Ele continua a fazer o cancelamento das peças de números negativos com 
positivos, mas não cancela mais a soma dos números negativos, e sim, elimina 
cada peça de valor negativo com uma outra positiva de mesmo valor. Essa 
operação é feita, na maioria das vezes, durante a partida. Ele, também, em 
grande parte, já faz a contagem de quantos pontos tem na partida. Lucas faz a 
contagem das peças positivas uma a uma e utiliza o auxílio dos dedos em alguns 
momentos.  
Apesar dessas oscilações, Lucas parece estar num período de transição 
para o nível III de compreensão do sistema lógico do jogo. Em muitos momentos 
da partida, já utiliza estratégias e procedimentos desse nível. 
Na terceira etapa, caracterizada pela resolução de situações-problema, 
Lucas faz parceria com Dario. Nela, Lucas realiza de duas a três antecipações, 
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Figura 13. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 20ª jogada da
1ª partida
analisa todas as possibilidades de suas jogadas e do próximo jogador. Possui a 
estratégia de pegar mais pontos, mesmo que para isso ceda número alto. Na si-
tuação 2, Lucas pega o 8 e cede o 10, porque em sua próxima jogada antecipa 
que vai pegar o outro 10. Na situação 3, não analisa, primeiramente, a jogada da 
maneira mais adequada, mas depois de o parceiro compreender a problematiza-
ção da situação, ele acompanha a resolução. Apesar do progresso em sua com-
preensão do sistema do jogo, Lucas ainda não alcançou o nível III, permanecendo 
no nível II, pois, em alguns momentos, não antecipa, por dedução, adequada-
mente todas as ações. 
Pela análise da partida realizada na quarta etapa, avaliamos que Lucas 
apresenta, em seu procedimento, características do nível III de compreensão do 
sistema lógico contido no jogo Matix, pois analisa todas as suas jogadas, basean-
do-se sempre na relação entre as peças da coluna e da linha. Em várias jogadas, 
pega pontos menores ou negativos para não deixar o adversário pegar um núme-
ro de pontos maiores, mas agora parece conseguir compreender quando isso lhe 
é vantajoso ou não, pois em nenhuma dessas jogadas ele perde ponto. Realiza 
jogadas com duas ou mais antecipações. Na 20ª 
jogada5 do adversário, após este pegar o 0, Lucas 
faz gestos de excitação e, logo depois, de vitória. 
Enquanto o adversário joga, planeja sua jogada 
posterior, considerando a intencionalidade e 
utilizando três antecipações futuras. Pega o 2 e faz o 
                                               
5
 g Peças não retiradas na partida e por isso não conhecida suas posições no tabuleiro: -5, -5, -4, -4, -3, -3, -
2, -1, 0, 2 e 4  
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outro pegar -10 e logo depois pega o 5. Antes de fazer essa última ação, diz: “o 
jogo vai acabar”, pois não havia mais números na fileira.  
 
Com essa jogada, Lucas demonstra que, além de ter realizado três anteci-
pações, também cria a estratégia de fazer o adversário pegar -10 e acabar com o 
jogo, porque com isso ele ganharia a partida.  
Lucas conta, durante todo o jogo, quantos pontos ele e o adversário têm.  
Procura fazer o cancelamento das peças de valor negativo assim que as pega. 
Continua a realizar a contagem das peças positivas uma a uma e a utilizar o auxí-
lio dos dedos em alguns momentos, conta errado. 
Além das estratégias já vistas, parece que ele espera uma oportunidade de 
acabar o jogo quando estiver com mais pontos que o adversário, para, com isso, 
poder ganhar. Assim, pela análise das estratégias e dos procedimentos dessa 
partida, verificamos que Lucas conseguiu avançar em sua compreensão do sis-
tema lógico do jogo Matix e atingiu o nível III. 
Em síntese, Lucas obteve progresso em seu desempenho durante todo o 
processo de interação social que teve com seus parceiros. Avançou no planeja-
mento de suas ações, e passou a apresentar intencionalidade e antecipação, por 
dedução, em todas a jogadas realizadas. Conseguiu compreender a necessidade 
de pegar peças negativas para impedir que o adversário fizesse muitos pontos; 
mas também compreendeu que, em determinados momentos, é importante ceder 
as peças de maior valor para não perder muitos pontos. Ao final, Lucas apresen-
tou todas as características do nível III de compreensão do jogo, conseguindo 
desenvolver estratégias que lhe permitiram jogar bem.  
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 8 2 -4 -3 7 15
B2 6 -5 5 0 10
B3 1 -2 -1 -3 5
B4 10 -5 1 0 -10 5
B5 8 7 -1 5 0 3
B6 -10 -4 -2 2
Figura 14. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 4ª jogada da
1ª partida
8.2.2. Caso Guido 
 
 Na primeira etapa da pesquisa, Guido apresenta poucos progressos em 
sua compreensão do sistema lógico contido no jogo Matix. Na primeira partida, 
não há nenhum planejamento de suas ações, pois joga de maneira aleatória, bus-
cando os maiores números da fileira em questão. Não realiza nenhuma antecipa-
ção e não coordena as peças da linha com a coluna. Com isso, percebe-se que 
as jogadas do adversário não são observadas; ele apenas presta atenção em seu 
jogo. Pelos procedimentos utilizados por Guido, verificamos que ele somente tem 
a estratégia de buscar peças de números positivos e os mais altos da fileira em 
que joga, rejeitando as com números negativos. Exemplo: na 4ª jogada, ele pega 
a peça com o número 5, não antecipa sua jogada e 
cede o 15 ao adversário; as outras peças da fileira 
eram negativas e de números positivos baixos.  
Constantemente, Guido esquece a posição em 
que joga, comportamento que permaneceu durante 
todas as etapas da pesquisa. Ele apresenta dúvida 
sobre a distinção entre peças de valores positivos e negativos. Na 22ª jogada, ao 
encontrar-se numa fileira com apenas números negativos, pergunta à experimen-
tadora se poderia pegar o -10: “posso pegar ali”, e aponta para o -10. A experi-
mentadora explica que ele pode pegar qualquer peça da fileira em que joga, mas 
que há números negativos e positivos. Depois disso, ele pega o -10. Parecia que 
até essa jogada, Guido havia entendido a distinção entre as peças de valores po-
sitivos e negativos, pois não havia pegado nenhuma peça negativa. Interessante 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 3 3
B2 4 6 1 -10 -5 15
B3 -2 0
B4 1 -3 -10 5
B5 -4 10 -5 -2 0 -3
B6 5 0 4 -1
Figura 15. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 15ª jogada da
2ª partida
observar que isso aconteceu apenas nessa jogada, pois, logo a seguir, na 23ª 
jogada, ele está numa fileira com peças de números negativos, -1, -2, e -3, e es-
colhe a peça com o número -1, demonstrando entender que, com essa peça, ele 
perderia menos pontos. Parece que houve um momento de dúvida quanto à dis-
tinção entre números de valores positivos e negativos, talvez pela presença do 
número 10, peça muito desejada. 
Guido não separa as peças de números positivos e negativos nem durante 
a partida nem depois. Ele realiza a contagem das peças uma a uma; ele conta os 
números positivos e quando pega um número negativo, diminui da soma dos posi-
tivos. Conta errado. 
Na segunda partida, Guido continua apresentando os mesmos procedi-
mentos de jogar: busca apenas as peças de números positivos e mais altos da 
fileira, mesmo que ceda números maiores ao adversário; rejeita as peças de nú-
meros negativos; não antecipa suas jogadas; não coordena suas jogadas com as 
do adversário e não há nenhum planejamento para jogar. Ele parece não com-
preender a interdependência de sua jogada com a do adversário, não presta a-
tenção na jogada do outro, e não a analisa. Na 15ª 
jogada, pega o 5, maior número da fileira, e cede o 
15. Quando o opositor pega o 15, Guido comenta 
que tinha visto essa peça na coluna do outro, mas 
pensou que ele fosse pegar o 3, outro número da 
coluna. Mesmo sabendo que poderia ceder o 15, 
Guido faz a jogada, parecendo criar um “pensamento mágico” de que o outro vai 
fazer o que ele deseja.  
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -5 0 0
B2 -3 3
B3 -3 1 6 -2
B4 2 10 -2 10
B5 1 -4 -10 -5
B6 3 4 -10 5
Figura 16. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 11ª jogada da
3ª partida
Na 24ª jogada fica claro que Guido compreende a distinção entre as peças 
de valores positivos e negativos, pois tem como opções as peças de números 
negativos -3 e -10. Escolhe o -3, percebendo que com esse número perde menos 
pontos.  
Guido continua a contar da mesma maneira que na primeira partida. Tam-
bém não realiza a separação das peças de valor negativo e positivo nem durante 
nem depois da partida. Desta vez, ele conta certo. 
Algo que comparece em todas as etapas da pesquisa é o interesse que 
Guido tem em conversar sobre outros assuntos que não o jogo. Conta várias his-
tórias, pergunta muitas coisas à experimentadora e, em grande parte do jogo, 
pouco presta atenção. 
Na terceira partida, utilizamos os procedimentos e as estratégias adota-
das por Guido para avaliar em que nível de compreensão do sistema lógico conti-
do no jogo Matix ele se encontrava. Interessante notar que Guido observa os nú-
meros da fileira do adversário antes de jogar. Com isso, percebemos que ocorre 
uma antecipação de sua jogada, mas essa antecipação não é suficiente para ele 
compreender que cederá números altos para o adversário e que esse ganhará 
com isso. Ele apenas analisa sua jogada e não 
consegue ter o raciocínio de que a jogada do outro 
também interfere no jogo; não há essa compreensão. 
Não planeja suas jogadas, e tem como única 
estratégia a retirada de peças de maior valor da 
fileira em que joga, não percebendo as con-
seqüências de seu modo de jogar. Como exemplo, podemos observar a 11ª joga-
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -5 0
B2 -3 3
B3 -3 1 6 -2
B4 2 10 -2 10
B5 1 -4 -10 -5
B6 3 -10 5
Figura 17. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 13ª jogada da
3ª partida
A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -5 0
B2 -3 3
B3 -3 6 -2
B4 2 10 -2 10
B5 1 -4 -10 -5
B6 -10 5
Figura 18. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 15ª jogada da
3ª partida
da6: há dois números 0 e um -5 na fileira em que ele joga. Um dos 0 coloca o ad-
versário numa coluna só com peças de números negativos; o outro 0 deixa-o nu-
ma coluna com um número positivo. Guido escolhe o 0 que cede número positivo 
ao adversário. Ele joga como se suas ações fossem independentes das do adver-
sário, não conseguindo articular suas jogadas às do outro jogador, sempre ce-
dendo peças boas.  
Em alguns momentos, observamos, por meio dos procedimentos de jogar 
de Guido, que começa haver uma compreensão do jogo, mas ela não se conser-
va para todas as jogadas. Ora ele demonstra fazer alguma antecipação de sua 
jogada e ter a estratégia de não ceder números altos 
(10 ou 15), ora joga de modo aleatório, sem 
antecipar nem planejar sua jogada. Podemos 
verificar isso na 13ª e 15ª jogadas. Na 13ª jogada, 
ele pega o 3, e não pega o 5, maior número da fileira, 
para não ceder o 10. Já na 15ª jogada, pega o -2 e 
cede o 10, quando podia ter pegado o 6, que 
também cederia o 10, mas lhe proporcionaria mais 
pontos, ou podia ter retirado o -3 e não ceder ne-
nhuma peça boa.  
Constatamos que a única estratégia utilizada 
por Guido era realmente a busca por números altos. Nas questões formuladas 
pela experimentadora, depois do término dessas três partidas, tivemos essa con-
                                               
6
 g Peças não retiradas na partida e por isso não conhecida suas posições no tabuleiro: -4, -1, -1 e 0 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 4 -4
B2 -3 0 7 4
B3 -1 2 3 -10
B4 -4 1 -3 10
B5 -10 -5 6 0 -1 5
B6 2 -2 -2 -5
Figura 19. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 12ª jogada da
1ª partida
firmação. Guido explica que jogou pegando o número maior: “jogava tentando o 
número maior e quando só tinha de menos, eu pegava, era o único jeito”.  
Com relação à contagem das peças, Guido continua realizando as mesmas 
operações das outras partidas. Em respostas às questões formuladas, ele relatou, 
quando a experimentadora perguntou se havia uma maneira mais fácil de contar, 
que multiplicando era mais fácil, ele disse: “só pegar dois números iguais, multipli-
car por dois e fazer a conta”. 
A análise realizada indica que Guido se encontra, nesse momento, no nível 
I de compreensão do sistema lógico contido no jogo Matix e que pouco evoluiu 
durante essas três partidas da primeira etapa. 
Na segunda etapa da pesquisa, a primeira dupla foi formada por Guido e 
João. É nessa parceria que Guido mais se posiciona e dá sugestões que são es-
cutadas e realizadas pelo companheiro. No início da primeira partida, Guido pare-
ce ser guiado por João, pois é o parceiro quem sugere as jogadas. Pela interação 
da dupla nessa partida, percebe-se que Guido continua a não antecipar a jogada 
na maioria das vezes, busca apenas as peças de maior valor e demonstra não 
coordenar as peças da linha com a coluna, pois cede muitos números altos aos 
adversários. A escolha das peças acontece de forma aleatória, sem planejamen-
to, tendo como única estratégia a procura por 
números positivos e mais altos da fileira em que joga. 
Na 12ª jogada, percebemos que a dupla 
começa a analisar suas possibilidades, planejando 
suas ações com alguma intencionalidade. Eles fazem 
pelo menos uma antecipação e introduzem a 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -1 -2 -4 5 5 3
B2 -1 7 -5 7 10 0
B3 2 -2 4 10 2 3
B4 15 -3 -10 0 1
B5 -4 -10 5 -5
B6 -3 5 1 4
Figura 20. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 5ª jogada da
2ª partida
estratégia de não ceder números altos aos adversários. Guido e João conversam 
e, depois disso, João joga e pega o -2, e não o 0 , pois cederia números altos (10 
e 6). Mas esses procedimentos ainda não ocorrem de forma constante, mas sim 
oscilatória. Nessa partida, Guido não permite que João o ajude a contar os pon-
tos. Ele, ainda, não realiza a separação das peças de valor negativo e positivo e 
continua contando da mesma forma. 
Logo no início da segunda partida, observamos que as mudanças no pro-
cedimento de jogar de Guido se mostram mais constantes. Ele passa a antecipar 
quase todas as suas jogadas e não tem mais como única estratégia a busca pelos 
números mais altos da fileira; agora cria outras novas estratégias. Não pega mais 
os maiores números da fileira quando percebe que pode ceder peças altas, e pro-
cura colocar os adversários em fileiras com números baixos e negativos para que 
percam pontos. Na 5ª jogada, propõe uma estratégia 
que é aceita por João: há dois 3 na coluna em que 
eles jogam, um cede o 10 aos adversários e o outro 
os coloca numa linha com peças de números 
negativos; há também dois 5, de maneira que ambos 
lhes cedem um 10 na próxima jogada. Guido pega o 
3 que coloca os outros na linha ruim; a mesma situação acontece na 9ª jogada. 
Com isso, demonstra antecipar e planejar sua jogada com intencionalidade e não 
mais fazê-la de maneira aleatória.  
Nessa partida, devido à insistência de João em ajudar a contar, Guido, en-
tão, separa as peças de valores positivos e negativos depois da partida. Ele conta 
os números positivos e João os negativos, mas Guido não permite que o parceiro 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 4 15 10 5
B2 -5 1 4 1 -3 10
B3 0 6 -2
B4 -4 -5 0 7
B5 -10 0 3 3 -1 -4
B6 8 -10 7 2
Figura 21. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 5ª jogada da
3ª partida
faça a subtração, com isto, ele diminui os números negativos um a um da soma 
dos números positivos. 
Observamos que essas mudanças se mantêm na terceira partida, sendo 
constantes e não mais oscilatórias. Como exemplo, podemos citar a 5ª jogada7: 
Guido propõe sua estratégia, João a aceita e a 
realiza, pegando o 0, e não o 10, para não dar o 15 
(estratégia de não ceder muitos pontos); ao pegar o 
0, coloca os adversários numa linha com as peças -
4, -5 e 7, de maneira que a última lhe desse o 10 na 
próxima jogada.  
Guido, nessa partida, conta os números positivos um a um e não aceita a 
ajuda do parceiro. Apesar deste já ter realizado a subtração das peças negativa, 
Guido começa a diminuir os numeros negativos um a um da soma dos números 
positivos. Conta errado. No momento de responder as questões, ele parece ficar 
meio perdido e apenas repete o que o parceiro responde. 
Importante ressaltar que dois comportamentos que Guido apresentava na 
primeira etapa continuam a acontecer nessa primeira dupla da segunda etapa. 
Em vários momentos, ele brinca com as peças ou conta histórias à experimenta-
dora e não presta atenção no jogo, sendo chamado a retornar muitas vezes pelo 
parceiro e até pelos outros participantes. Mesmo com esses comportamentos, 
demonstra ter avançado nas estratégias e nos procedimentos utilizados para jo-
gar, e agora se encontra no nível II de compreensão do sistema lógico do jogo. 
                                               
7
 g peças não retiradas na partida e por isso não conhecida suas posições no tabuleiro: -3, -2, -1, 2. 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -5 -10
B2 2 8 5 -5
B3 7 15 1 6 -3 -3
B4 -2 10 0 -2 4 -4
B5 -1 -1 -10
B6 0 -4 0 1
Figura 22. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 11ª jogada da
1ª partida
A segunda dupla foi formada por Guido e Dario. Nessa dupla, Guido con-
segue interferir um pouco mais apenas na primeira partida; nas outras há, prati-
camente, um total domínio de Dario. Na primeira partida, Guido concorda, propõe 
e realiza jogadas, pelas quais percebemos que ele faz uma ou duas antecipações 
futuras, planeja e coordena suas ações com as dos outros jogadores. Na 11ª jo-
gada, propõe ao parceiro uma estratégia, que é acei-
ta. Eles não pegam o 6, maior peça da coluna, para 
não dar o 15; pegam o 5 e criam a possibilidade de 
que a outra dupla pegue o 8, pois é a maior peça da 
linha, e lhes ceda o 15. Mesmo que essa estratégia 
não funcionasse, os adversários ficariam com poucos 
pontos. Com isso, verifica-se que Guido começa a criar algumas estratégias dife-
rentes, não fica mais preso à escolha do número mais alto da fileira. 
 Com relação à contagem, Guido, após o parceiro fazer a separação das 
peças de valor negativo e positivo depois da partida, conta os pontos positivos um 
a um e quer diminuir os negativos, também, um a um, mas é interrompido por Da-
rio, que realiza a contagem. 
Nas segunda e terceira partidas, Guido quase não joga, é Dario quem pla-
neja e realiza as jogadas. Há poucos movimentos nos quais se podem verificar os 
procedimentos e as estratégias utilizados por ele. Na segunda partida, observa-
mos, pela 15ª e 17ª jogadas, que Guido continua a fazer de uma a duas antecipa-
ções, possui algumas estratégias de jogo, como pegar número pequeno ou nega-
tivo para fazer os adversários perder pontos (ele agora se preocupa mais com as 
estratégias), e coordena sua jogada com a do adversário. Com isso, verifica-se 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 0 -5 8 -4
B2 7 -5 1 -2 0 -3
B3 -1 -1 -4 -3
B4 7 -10 6 5 5 0
B5 2 2 -10
B6 -2 5 3 10 15 3
Figura 23. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 7ª jogada da
3ª partida
A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 3 -3 -4 -2
B2 -10 1 15 8 -2 5
B3 -4 2
B4 -5 -1 0
B5 -10 5
B6 0 0 5 -5
Figura 24. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 15ª jogada da
1ª partida
que ele compreende que suas ações só podem ser analisadas de modo interde-
pendente com as do seu adversário.  
Mas, na 7ª jogada da terceira partida, Guido 
demonstra que, na intenção de não ceder o 15, não 
consegue analisar qual é a melhor opção, se ele per-
de mais ou menos pontos em ceder ou não um 
número alto. Nessa jogada, Guido pega o -5, e não o 
5, para não dar o 15, realiza apenas uma 
antecipação, e não compreende que perde mais pontos com essa estratégia. Se 
tivesse pegado o 5, cederia o 15, mas pegaria o 8 na próxima jogada e colocaria 
a dupla adversária numa linha com as peças 0, -5 e -4.  
Guido também foi impedido por Dario de realizar a contagem dos pontos 
nas segunda e terceira partidas. Pela análise dos procedimentos e das estraté-
gias utilizados por Guido nessa dupla, constatamos que apesar de ele permane-
cer no nível II, nota-se uma evolução na compreensão de suas ações.  
A última dupla foi formada por Guido e Lucas na segunda etapa da pes-
quisa. Nessa dupla, ele também tem pouca participação no planejamento e na 
execução das jogadas. Na primeira partida, há apenas uma jogada a partir da 
qual podemos inferir a maneira de jogar de Guido, 
que apesar de ter sido proposta por Lucas, obteve 
consentimento por parte dele. Na 15ª jogada, Guido 
pega a peça dita por Lucas; pega o 0, e não o 1, para 
não ceder o 15. Deixa o adversário numa linha com 
dois 0, -5 e 5, sendo que o último lhe proporcionaria 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 15 -10 5 0 0 -2
B2
B3 5 -3
B4 6 -10 2 -5
B5 -1 1
B6 5 4 0 -4
Figura 25. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 18ª jogada da
2ª partida
o 15 na próxima jogada. Eles fazem duas antecipações e têm uma boa estratégia. 
Como observado na dupla anterior, Guido continua a ter a estratégia de pegar 
número pequeno ou negativo para não ceder o 15,   de colocar o outro numa filei-
ra na qual perderá pontos e também de criar oportunidade de ganhar ponto alto 
caso o adversário faça opção por peça positiva ou de maior valor. Nas outras jo-
gadas da dupla, Guido apenas observa Lucas jogar ou não presta atenção.  
Também na segunda partida há apenas um episódio no qual podemos fa-
zer uma análise dos procedimentos e das estratégias utilizados por Guido. A 18ª 
jogada é executada por Lucas, mas parece ter sido 
proposta por Guido; ele fala no ouvido do parceiro, 
que responde: “ah, entendi”, e depois a realiza. 
Lucas pega o 2 e coloca a outra dupla numa fileira 
com as peças -10, -5 e 6, sendo que a última peça 
lhes daria o 15 na próxima jogada. Verificamos que a 
estratégia utilizada por Guido é a mesma da jogada analisada anteriormente na 
primeira partida. Na terceira partida, não há nenhuma jogada na qual podemos 
observar, de maneira clara, o processo de pensamento de Guido no jogo. Interes-
sante notar que ele pouco participa do planejamento das jogadas, mas se mostra 
atento na maioria das jogadas realizadas por Lucas.  
Guido, assim como não participou das estratégias do jogo, também não 
participou da contagem dos pontos. Com isso, concluímos que Guido pouco a-
vançou no seu modo de jogar e permaneceu no nível II de compreensão. 
 Na terceira etapa da pesquisa, a dupla é formada por Guido e João, de 
maneira que é o último quem resolve as situações-problema. Guido se mostra 
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desatento e passa a observar o jogo somente após insistência da experimentado-
ra, mas com dificuldade. Na primeira situação, eles realizam várias antecipações, 
mas de maneira confusa, erram a posição em que jogam e se perdem no meio 
dessas antecipações. Após a experimentadora interferir, João propõe uma res-
posta com duas antecipações, mas Guido parece não conseguir acompanhá-lo; 
sugere uma resposta com seis antecipações, mas analisando as jogadas apenas 
do seu ponto de vista e não do adversário, que pegaria as peças que ele desejas-
se, segundo o seu pensamento. O mesmo acontece nas situações dois e três, em 
que ele e o parceiro realizam várias antecipações, mas utilizando um pensamento 
“mágico”, pois propunham jogadas em que o adversário pegaria peças que lhes 
fossem favorecer. Eles não conseguem analisar as jogadas do ponto de vista do 
outro. A análise realizada indica que Guido permanece no nível II de compreen-
são do sistema lógico do jogo Matix nessa etapa. 
 A partir das estratégias e dos procedimentos usados por Guido para jogar 
na quarta etapa da pesquisa, avaliamos que nível de compreensão ele conseguiu 
alcançar após todo o processo de interação com os parceiros nas segunda e ter-
ceira etapas. Assim, verificamos que Guido analisa todas as suas possibilidades 
de jogadas, realizando de uma a duas antecipações, coordena as peças da linha 
com a coluna e consegue fazer algumas antecipações das jogadas do adversário, 
mas ainda de maneira inconstante. Em alguns momentos, antecipa as possibili-
dades de jogadas do adversário, mas, em outros, analisa apenas sua jogada e 
não prevê que a outra pessoa poderá fazê-lo pegar peças negativas, com as 
quais perderá muitos pontos. Na 17ª jogada8, Guido relaciona as peças da linha 
                                               
8
 g Peças não retiradas na partida e por isso não conhecida suas posições no tabuleiro: -5, -3, 0 e 1. 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 7 2




B6 -2 15 -4 -5
Figura 26. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 17ª jogada da
1ª partida
em que joga com as da coluna do adversário, mas 
realiza isso em apenas uma antecipação. Ele não 
pega o 3 para não ceder o 15, pega o -4 , mas não 
antecipa que o adversário poderá pegar o 5 e fazê-lo 
pegar o -10 e ceder o 15. Com isso, demonstra não 
ter realizado nem três nem duas antecipações de sua 
jogada e não ter analisado todas as possibilidades de jogadas do outro competi-
dor. Apenas percebe que pegará -10 posteriormente, ficando surpreso.  
 Guido demonstra ter as seguintes estratégias: buscar peças de números 
mais altos da fileira em que joga quando percebe que não cederá números maio-
res; não pegar números mais altos da fileira quando analisa que cederá pontos 
para o outro; buscar o 10 e o 15. Nas questões respondidas depois do término da 
partida, ele teve dificuldade em explicar como jogou, ou seja, de explicar suas 
estratégias e seus procedimentos. Com muita dificuldade e insistência da experi-
mentadora, relata que tentava jogar analisando as antecipações de sua jogada e 
pegando números maiores que os do adversário. Ele diz: “Pegava a carinha (co-
ringa) e pensava: tinha um número aqui (na linha), o 6, se eu pegasse ele, eu via 
os outros números que estavam na fileira (coluna). Se você pegasse esse (uma 
peça), eu pegava um número maior”. Apesar de ter essa compreensão, ela não 
antecedeu a todas as jogadas. 
 Verificamos que, em algumas jogadas, Guido continuava a ter um 
pensamento “mágico”, ou seja, acreditava que o adversário fosse pegar a peça 
que ele desejava que fosse retirada, como na terceira etapa. Na 5ª jogada, ele 
pega o 1 e não o 5, maior peça da fileira e que colocaria o adversário em uma 
coluna só com peças negativas. Percebe-se que a estratégia de Guido era pegar 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 7 2
B2 -3 3 -4 -10 8 7
B3 4 5 -1 10 2 8
B4 0 -2 3 0
B5 -10 5 -1 4 1
B6 -2 15 -4 -5
Figura 27. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 5ª jogada da
1ª partida
peças negativas. Percebe-se que a estratégia de 
Guido era pegar o 1, pensando que o adversário 
fosse pegar o 8, para ele pegar o 10.  
 Nessa partida, Guido, na 21ª jogada, conta 
quantos pontos positivos tem.  Ele conta as peças de 
valor positivo que davam a soma de 10 e depois 
multiplica. No final do jogo, ele, ainda, não separa as peças de valor negativo e 
positivo. Conta os pontos positivos de dez em dez e da soma destes, diminui os 
pontos negativos um a um. Depois, soma os pontos positivos que não somavam 
dez. 
 Guido, nessa etapa, como em todas as anteriores, continua brincando mui-
to durante a partida e procurando conversar com a experimentadora, tendo que 
ser avisado, por diversas vezes, de que era sua vez de jogar. Parecia que ele 
queria a atenção do outro. Assim, pela análise do modo de jogar de Guido, avali-
amos que ele continua no nível II de compreensão do sistema lógico contido no 
jogo Matix.  
Em síntese, Guido avançou em sua compreensão do jogo durante todo o 
processo de interação social com os parceiros. A dupla em que ele mais avançou, 
em seus procedimentos e suas estratégias, foi a formada com João, além de ser 
a dupla com que ele mais cooperou. Apesar de não ter conseguido atingir o nível 
III de compreensão, nota-se que Guido, gradativamente, foi ampliando suas estra-




8.2.3. Caso Dario 
 
 Na primeira etapa da pesquisa, Dario apresenta, na primeira partida, difi-
culdade na compreensão da distinção entre peças de valores positivos e negati-
vos. Logo no início dessa partida, na 3ª jogada, ele pega -5, que era a maior peça 
da linha, mas de valor negativo. A seguir, na 5ª jogada, ele pergunta, ao ver o -10 
na linha em que joga: “esse vai tirar 10 pontos meus”? Após a confirmação da 
experimentadora, ele pega outra peça. Demonstra, assim, ter dúvida quanto a 
essa compreensão. Durante toda essa partida, a construção da distinção entre 
peças de valores positivos e negativos se mostrou instável em Dario; na 13ª joga-
da, já ia pegar -10, mas percebe o erro e pega outra peça. Na 27ª jogada, pega -
10, enquanto podia ter pegado -4, e na 29ª jogada, pega o -2, menor peça de va-
lor negativo da linha. 
 A única estratégia usada por Dario na primeira partida foi a busca por pe-
ças de maior valor da fileira em que joga. Não planeja suas jogadas, somente as 
executa de maneira aleatória, sem realizar nenhuma antecipação ou dedução. 
Também não coordena as peças da linha com a coluna, ou seja, não faz nenhu-
ma correlação entre as suas ações com as do adversário. Não compreende que 
as ações para jogar o Matix não são independentes umas das outras. Como e-
xemplo, podemos citar a 7ª jogada, na qual ele pega o -2 (há dois -2 na linha). As 
outras opções eram -3, -4 e -5; ele escolhe o -2 de maneira aleatória e acaba ce-
dendo o 15 ao adversário, o que volta a acontecer na 15ª jogada. 
 Nessa partida, Dario não separa as peças de valor positivo e negativo nem 
durante a partida nem no final. Ele retira uma peça de número positivo por vez e 
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conta. Depois de somar os números positivos, ele diminui as peças de valor nega-
tivo uma a uma dessa soma. Utiliza o auxílio dos dedos uma vez para contar. 
Conta errado. 
 Na segunda partida, parece que Dario não consegue evoluir em seus pro-
cedimentos e suas estratégias de jogo. Ele mantém como única estratégia a bus-
ca pelos maiores números da fileira em que joga, mesmo que isso ceda pontos 
mais altos ao adversário; ação que parece não compreender, pois não antecipa 
suas jogadas. Na 8ª jogada, pega o 5, única peça positiva da linha em que joga. 
Com esse procedimento, Dario demonstra não antecipar e nem coordenar suas 
jogadas com as do adversário, pois cede o 10 ao outro jogador. Enquanto há pe-
ças de valor positivo na linha, Dario rejeita as de valor negativo, mesmo que essa 
ação ceda números altos ao adversário. Quanto à construção da distinção entre 
peças de valor positivo e negativo, Dario agora a tem de forma mais consistente; 
em apenas uma jogada é que ele oscila entre dois números negativos, mas per-
cebe em qual perde menos pontos e logo se decide pela melhor opção. 
 Pela análise do vídeo, percebemos que Dario, após executar suas jogadas, 
analisa as possibilidades de jogada do adversário e as relaciona com a sua pró-
xima jogada. Na 10ª jogada, enquanto o adversário planeja sua estratégia, Dario 
olha para as opções que o outro tem. Parece prever que o opositor vai pegar a 
peça de número 10, porque é a de maior valor da coluna; pois logo após a jogada 
do adversário, realiza rapidamente sua jogada, pegando o número 8, maior peça 
da linha. Mas é interessante notar que esse procedimento não contribui para que 
Dario planeje suas jogadas, considerando as antecipações e a intencionalidade 
de suas ações. Na 14ª jogada, ele pega o 5, maior peça da linha e cede o 10; po-
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 3 4 2 5 6 0
B2 1 -2 7 4 5 -3
B3 3 5 2 5 -10 8
B4 -4 -2 -1 10 10 -3
B5 -5 0 -5 1 -4
B6 -10 8 0 -1 15
Figura 29. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 2ª jogada da
3ª partida
A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 4 -4 5
B2 4 -4 3 1 0 10




Figura 28. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 14ª jogada da
2ª partida
dia ter pegado o 4 e dado o 6, pois perderia menos 
pontos. Demonstra, assim, não antecipar e nem 
compreender a interdependência de suas jogadas 
com as do outro jogador; apenas tem como 
estratégia buscar a peça de maior valor da fileira em 
que joga. 
 Dario continua não separando as peças de valor positivo e negativo.  Na 
14ª jogada, ele parece contar quantos pontos tem. No final, ele cancela os núme-
ros negativos com os positivos de mesmo valor e conta o restante dos pontos po-
sitivos um a um. 
 A terceira partida forneceu dados para avaliarmos em que nível de com-
preensão do sistema lógico contido no jogo Matix Dario se encontra nessa primei-
ra etapa. No início dessa partida, verificamos, pela análise do vídeo, que ele ante-
cipa sua jogada, pois enquanto pensa sua estratégia, olha para a coluna em que 
o adversário irá jogar, ou seja, parece coordenar as peças da linha em que joga 
com a coluna do outro jogador. Mas isso não é suficiente para criar outra estraté-
gia que não seja a busca da maior peça da linha. Parece que ainda não tem o 
raciocínio de que perderá mais pontos com esse procedimento. Na 2ª jogada, Da-
rio tem como opções peças de valor negativo, 0 e 1. 
Ele analisa as peças da coluna que o adversário terá 
se ele pegar o 1 e vê o 10 na coluna. Mesmo assim, 
pega o 1 e cede o 10. Apesar de realizar uma 
antecipação, isso não o impede de buscar o maior 
número da linha.  
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 3 4 2 0
B2 1 -2 4 -3
B3 3 5 5 -10 8
B4 -4 -2 -1 -3
B5 -5 0 -5 -4
B6 -10 8 0 -1 15
Figura 30. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 10ª jogada da
3ª partida
A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 3 4 2 0
B2 -2 -3
B3 -10 8
B4 -4 -2 -1 -3
B5 -5 -5 -4
B6 -10 8 0 -1 15
Figura 31. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 16ª jogada da
3ª partida
 Já na 10ª jogada, Dario começa a utilizar ou-
tras estratégias, não ficando mais preso à busca 
pelos números mais altos e cedendo, com isso, pe-
ças de maior valor ao adversário. Ele pega o 5, e não 
o 8, maior número da linha, para não ceder o 15; 
estratégia de não deixar o outro pegar a peça de 
maior valor do jogo. Demonstra estar, por meio desse procedimento, começando 
a planejar suas jogadas e com isso considerando certa intencionalidade e anteci-
pação, por dedução, de suas ações. Também coordena suas jogadas com as do 
outro, e relaciona as peças da linha em que joga com as da coluna do adversário.  
 Dario inicia, ainda de forma esporádica, o procedimento de prever a estra-
tégia adotada pelo outro jogador. Após uma jogada do adversário, ele pergunta 
por que a experimentadora não pegou a peça de número 8, maior peça da coluna. 
A experimentadora lhe devolve a pergunta, e ele responde: “para não me dar o 
15, né”? Nessa terceira partida, verificamos, também, que Dario não rejeita mais 
as peças de valor negativo quando necessário. Na 16ª jogada, ele está numa li-
nha com apenas peças de valor negativo (-4, -5 e -5), 
vai pegar o -4, percebe que irá ceder o 15, analisa a 
jogada e pega o -5. Tem essa atitude para não ceder 
o 15 e com isso perder mais pontos. Demonstra com 
esse procedimento começar a compreender a 
existência de uma interdependência de suas ações 
com as do adversário. 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 4 0 -4
B2 -3 0 7 4
B3 -1 2 3 -10
B4 -4 1 -3 10
B5 -10 -5 6 0 -1 5
B6 2 -2 -2 -5
Figura 32. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 11ª jogada da
1ª partida
 Com relação à contagem, Dario, agora, faz o cancelamento das peças de 
valores iguais, positivos e negativos, durante a realização da partida. Também 
conta quantos pontos positivos tem, um a um, durante a partida. 
 Em resposta às questões formuladas pela experimentadora, Dario relata 
que tinha como estratégia pegar as peças de maior valor e deixar as de menor 
para o adversário. Verificamos que essa estratégia comparece no planejamento 
dele, mas ainda não antecede todas as jogadas. Parece que Dario a compreende 
mais quando há a possibilidade de ceder as peças de maior valor do jogo (10; 
15). Algo importante que aparece na compreensão que Dario tem do jogo é a re-
levância de raciocinar mais e entender mais sobre o jogo, para haver um melhor 
desempenho. 
 Assim, apesar de ainda ocorrerem jogadas aleatórias, avaliamos que os 
procedimentos e as estratégias apresentados por Dario nessa terceira partida cor-
respondem ao nível II de compreensão do sistema lógico do jogo Matix. 
 Na segunda etapa da pesquisa, a primeira dupla foi formada por Dario e 
Lucas. Dario se mostra atento ao jogo, e, na maioria das vezes, analisa todas as 
suas possibilidades de jogadas, planeja e antecipa suas ações; mas em alguns 
momentos ainda as realiza de forma aleatória, sem antecipação, tendo como es-
tratégia apenas a busca por números positivos e 
altos. Como estratégias, agora, procura não ceder 
números altos aos adversários e tenta colocá-los em 
fileira com peças negativas. Na 11ª jogada da 
primeira partida, Dario não pega o 4, que é a maior 
peça da linha; pega o 0 para fazer a dupla adversária 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -1 -2 -4 5 5 3
B2 -1 7 -5 7 10 0
B3 2 -2 4 10 2 3
B4 15 -3 -10 0 1
B5 -4 0 -10 5 -5
B6 -3 8 5 1 4 8
Figura 33. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 2ª jogada da
2ª partida
ficar em uma coluna com peças negativas e o 0, sendo que este lhe cederia o 6 
na próxima jogada. 
 Em algumas jogadas, apesar de o parceiro planejar jogadas melhores, Da-
rio parece não conseguir acompanhá-lo e escolhe realizar jogadas menos adian-
tadas (Moro, 2000). Na 6ª jogada da segunda partida, Lucas mostra para Dario 
várias antecipações de uma jogada bem planejada, mas Dario não as aceita e 
mostra uma outra jogada na qual eles perdem mais pontos. Também, na estraté-
gia de não ceder os maiores números do jogo (10 e 15), Dario e Lucas planejam 
jogadas em que eles perdem mais pontos que se tivessem cedido esses núme-
ros, mas não há essa compreensão. Na 2ª jogada da 
segunda partida, Dario e Lucas conversam sobre o 
seu planejamento. Ao final, Dario não pega o 5 para 
não ceder o 10; pega o 0 e cede o 8 aos adversários. 
Eles não analisam que perdem mais pontos com 
essa estratégia. Se tivessem pegado o 5, cederiam o 
10 e perderiam cinco pontos; pegando o 0, eles cedem o 8 e perdem oito pontos. 
 Na dupla com Lucas, Dario não manteve a mesma forma de contagem da 
primeira etapa. Agora, ele não faz mais o cancelamento de peças de valores i-
guais, positivos e negativos. Ele separa os números positivos e negativos depois 
da partida, conta os pontos positivos um a um e diminui os pontos negativos tam-
bém um a um da soma dos números positivos.  
 Avaliamos que Dario conseguiu ter uma evolução em sua compreensão do 
jogo da etapa anterior para essa; ele criou novas estratégias e se mostrou mais 
atento ao seu jogo e ao do adversário, mas ainda realiza jogadas aleatórias e sem 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -3 -5 -2 -1
B2 -1 3 0 -2 -4 -4
B3 4 5 3 -10
B4 8 -5 4 10 7 2
B5 0 -10
B6 5 5 -3
Figura 34. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 11ª jogada da
2ª partida
A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 0 -5 8 -4
B2 7 -5 1 -2 0 -3
B3 -1 -1 -4 -3
B4 7 -10 6 5 5 0
B5 2 2 -10
B6 -2 5 3 10 15 3
Figura 35. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 7ª jogada da
3ª partida
um bom planejamento. Com isso, verificamos que ele permanece no nível II de 
compreensão do sistema lógico do jogo. 
A segunda dupla foi formada por Dario e Guido. Agora, Dario, de forma 
mais constante, realiza jogadas com duas antecipações e analisa suas possibili-
dades e as da dupla adversária; diminui bastante o número de jogadas aleatórias. 
Tem como estratégia pegar números de menor valor ou negativos para não ceder 
números altos ou fazer o adversário pegar números negativos. Na 15ª jogada da 
segunda partida, ele pega o 0 para fazer o adversário pegar -10. Também procura 
criar opções nas quais possa ganha pontos. Na 15ª jogada da primeira partida, 
Dario planeja sua ação, utilizando duas antecipações e tendo a intenção, por de-
dução, de pegar a maior peça do jogo (15) ao final. Ele não pega o 1, única peça 
positiva, para não ceder o 15, mas pega o 0 e cria a possibilidade de o adversário 
pegar o 10 e na próxima jogada ele pegar o 15. 
Durante a interação dessa dupla, Dario ainda 
se mostra oscilante na compreensão da estratégia de 
ceder as peças de maior valor do jogo quando 
percebe ser a melhor opção. Na 11ª jogada da se-
gunda partida, ele pega o 2 e cede o 10, tinha como 
outras opções as peças negativas -4 e -10; ele 
consegue perceber que essas opções o fariam 
perder mais pontos. Já na 7ª jogada da terceira 
partida, ele se encontra numa fileira com as peças -5, 
-10 e 5, sendo que o 5 cede o 15 aos adversários. 
Com isso, diz “caramba”, quando percebe a jogada e 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -5 -4
B2 7 1 -2 0
B3 -1 -1 -4 -3
B4 7 -10
B5 2 2 -10
B6 -2 5 3 3
Figura 36. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 17ª jogada da
3ª partida
permite que o parceiro pegue o -5 para não ceder o 15. Nessa jogada, ele e o 
parceiro não analisam que perdem mais pontos com essa estratégia, pois se ti-
vessem pegado o 5, cederiam o 15, mas pegariam o 8 na próxima jogada e colo-
cariam a dupla adversária numa linha com peças de número 0 e negativas . Ele 
ainda não compreende todas as estratégias para jogar bem. 
Continua a comparecer, nessa dupla, o procedimento de ânsia por pegar o 
15, mesmo que não seja a melhor jogada. Na 1ª jogada da terceira partida, Dario 
antecipa que se pegar o 8, os adversários podem pegar também outro 8, porque é 
a maior peça da fileira e, com isso, ele pode pegar o 15 na próxima jogada. Reali-
za, assim, duas antecipações, mas não planeja a melhor estratégia; se tivesse 
pegado o 7, colocaria o adversário numa fileira com peças de valor negativo e o 
numero 1, ao passo que se os adversários pegassem o 1 lhe cederiam o 10 na 
próxima jogada. Na intenção de pegar o 15, ele não analisa qual seria a melhor 
jogada. 
No final da terceira partida, Dario planeja uma jogada, na qual utiliza três 
antecipações. Na 17ª jogada, pega o 0 e diz: “se der 
certo Guido”. Tem a estratégia de pegar o 0 e criar a 
possibilidade de a outra dupla pegar o 7, pois é a 
maior peça da fileira; com isso, ele pegaria também 
um 7 na próxima jogada e faria com que os 
adversários pegassem a peça de valor -10.  
Com relação à contagem, Dario, nessa dupla, conta, praticamente, sozi-
nho. Ele mantém sua forma de contar da dupla anterior. Realiza a separação das 
peças de valor positivo e negativo depois da partida, conta os números positivos, 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -3 -4 -2
B2 -10 1 15 8 -2 5
B3 -4 2
B4 4 -5 -1
B5 -10 5
B6 5 -5
Figura 37. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 18ª jogada da
1ª partida
um a um, e após, diminui os números negativos, um a um, da soma dos números 
positivos. Em alguns momentos, ele conta certo e em outros, conta errado.   
Dario, no processo de interação com Guido, amplia suas estratégias e in-
corpora novas construções em seu procedimento; mas, pela análise realizada a 
partir de todos os procedimentos e de outras estratégias adotadas por ele, avali-
amos que apesar de haver um avanço, Dario continua no nível II de compreensão 
do sistema lógico do jogo. 
A terceira dupla foi formada por Dario e João. Dario, nessa dupla, realiza, 
na maioria das vezes, de uma a duas antecipações; e são raros os momentos nos 
quais ele consegue fazer uma jogada com três antecipações. Parece que elas 
aparecem mais ao final das partidas, quando já não há muitas peças no tabuleiro 
e as antecipações ficam mais fáceis de serem realizadas. Na 18ª jogada da pri-
meira partida, Dario concorda com uma jogada 
sugerida pelo parceiro: pega o -2 e faz o adversário 
pegar o 5, pois assim tem a possibilidade de pegar o 
15 na próxima jogada. Desse modo, realizam uma 
jogada com duas antecipações, mas apenas na 
próxima jogada é que Dario antecipa que, se pegar o 
15, os adversários pegam o 5 e, assim, eles terão que pegar -10. Não há uma 
jogada com mais de duas antecipações; elas só acontecem ao final das partidas, 
quando existem poucas peças. 
Ao planejar suas ações, durante o processo de interação dessa dupla, Da-
rio ainda não compreende a estratégia de ceder ou não ceder o 15 para todas as 
oportunidades, mesmo quando perderá mais pontos com isso. Na primeira parti-
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 15 -10 5 0 0 -2
B2 -4 3
B3 5 3 7 -1 -5 -3
B4 6 -10 2 -5
B5 -1 1 -2
B6 5 1 10 4 0 -4
Figura 38. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 9ª jogada da
2ª partida
da, Dario e João pegam peças de valor negativo em várias jogadas para não ce-
der o 15 aos adversários e com isso perdem muitos pontos. Na 16ª jogada, não 
pegam o 5 para não ceder o 15, e pegam o 0. Se tivessem pegado o 5, dariam o 
15, depois pegariam o 8 e dariam -4 à dupla adversária. Na intenção de não ceder 
o 15, ele não consegue deduzir qual será a melhor opção de jogada. Já na 19ª 
jogada da segunda partida, Dario, após saber quantos pontos tinha, pega o 6 e 
cede o 15, não pega -10 ou -5 para não perder muitos pontos. 
Dario, em algumas jogadas, mas ainda de maneira esporádica, consegue 
prever as estratégias de jogadas do adversário. Na 9ª jogada da segunda partida, 
Dario percebe a intenção dos adversários, que é a de 
colocá-los numa fileira com as opções 1, -1 e -2, 
sendo que o -1 lhes cederia o 15 e o 1 o 10. Dario, 
ao jogar, diz: “vamos cortar a deles; eles não vão ter 
pena da gente não”. Então, ele pega o -2 e coloca a 
dupla adversária numa fileira só com peças ruins. 
Com esse comentário, ele demonstra notar a importância da jogada do adversário 
para seu sucesso no jogo. 
Nessa dupla, é João quem mais faz a contagem das peças, mas percebe-
se que Dario, nos momentos que auxilia o parceiro, continua com a mesma forma 
de contar. 
 Dario, apesar de não ter seu nível de compreensão do jogo alterado, per-
manece no nível II, conseguindo evoluir em seus procedimentos e suas estraté-
gias de jogar durante o processo de interação com João. 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 3 -5 -5 2 -3 5
B2 8 7 7 3 5
B3 4 -4
B4 -10 -3 -1 0
B5 0 8 -4 2 5 15
B6 -2 -2 -10 -1
Figura 39. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 9ª jogada da
1ª partida
 Na terceira etapa da pesquisa, Dario faz parceria com Lucas. Nessa eta-
pa, ele, ao resolver as situações-problema propostas, realiza de duas a três ante-
cipações e analisa todas as possibilidades de suas jogadas e do adversário. Na 3ª 
situação, apesar de o parceiro sugerir primeiramente uma jogada menos anteci-
pada, ele percebe a problematização da situação e, utilizando três antecipações, 
responde corretamente. Dario continua a avançar na sua compreensão do siste-
ma lógico do jogo e parece encontrar-se num período de transição para o nível 
III. 
 Em todo o processo de interação em díade nas segunda e terceira etapas 
da pesquisa, Dario mostrou evolução em seus procedimentos e suas estratégias 
para jogar. Ele parecia vir se encaminhando para atingir o nível III de compreen-
são do sistema lógico contido no jogo Matix. Mas ao realizar a quarta etapa da 
pesquisa, não demonstra todos os procedimentos e as estratégias construídas 
nas etapas anteriores. Parece haver uma regressão ou uma não conservação 
desses procedimentos no seu modo de jogar, talvez por estar jogando agora com 
um adulto. 
 Anteriormente, ele vinha realizando jogadas com duas ou três antecipa-
ções; agora retorna a fazer de uma a duas antecipações. Relaciona as peças da 
linha com a coluna, ou seja, coordena a 
interdependência de suas jogadas com as do adver-
sário, mas parece fazer isso, na maioria das vezes, 
apenas utilizando uma antecipação, e também não 
analisa sempre todas as possibilidades de jogadas 
do outro competidor. Na 9ª jogada, ele pega o 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 3 -5 -5 2 -3 5
B2 8 7 7 3 10 5
B3 4 6 -4
B4 -10 -3 -1 0
B5 0 8 -4 2 5 15
B6 -2 -2 -10 -1
Figura 40. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 7ª jogada da
1ª partida
número 8, a maior peça da fileira; parece ter como estratégia a busca pelos maio-
res números e com isso só realiza uma antecipação. Ao pegar o 8, dá a possibili-
dade de o adversário pegar a peça de número 4 e fazer ele pegar, posteriormen-
te, uma peça negativa, -4, e acabar por ceder o 15. Ele não realizou as antecipa-
ções das peças que deixou para o outro. 
 Ainda oscila na estratégia de ceder ou não números altos ao adversário na 
busca de pegar as maiores peças da linha em que joga. Na 7ª jogada, ele pega o 
6, maior peça da linha, e cede o 10. Parece querer 
obter mais pontos, pois está perdendo, mas não 
compreende que cede mais pontos ao outro. Tinha 
outras opções, como o número 4 que colocaria o 
adversário numa coluna com as opções 3, 8 e 0, 
sendo que o 8 lhe daria o 10 em sua próxima jogada. 
Na ânsia de buscar o maior número, não analisou qual seria a melhor jogada. 
 Então, percebemos que há um retrocesso nas estratégias usadas no mo-
mento de planejar algumas de suas ações. Nas segunda e terceira etapas, ele já 
não buscava mais os maiores números das fileiras em que jogava quando anali-
sava ser um procedimento ruim. Nessa etapa, ele usa essa estratégia em três 
jogadas e com isso não consegue fazer antecipações de todas as suas possibili-
dades de jogadas, nem analisar qual seria a melhor ação a realizar. Em outras 
jogadas, ele faz o planejamento de suas ações, considerando a intencionalidade e 
a antecipação, por dedução. 
 Nessa etapa, Dario separa as peças de valores positivos e negativos du-
rante a partida. Na 25ª jogada, ele conta quantos pontos positivos tem. No final do 
 132 
jogo, ele reconta os números positivos, um a um e diminui os números negativos, 
um a um da soma positiva. 
 Em resposta às questões formuladas após o término da partida, Dario diz: 
“Hoje, parece que foi mais fácil; com o tempo estou me acostumando com o jogo”. 
Sobre o planejamento de suas ações, comenta que tentava buscar as peças de 
maior valor e não pegar as peças de valor negativo. Também procurava colocar o 
adversário em fileiras com peças de valor negativo. A partir disso, verificamos que 
Dario, apesar de compreender algumas noções para jogar bem, esse pensamento 
não antecedeu as suas ações. 
 Assim, por ainda apresentar instabilidade em sua maneira de jogar, consi-
deramos que Dario não conseguiu atingir o nível III de compreensão do sistema 
lógico do jogo Matix, mas parece encontrar-se na transição do nível II para o III. 
 Em resumo, nas fases de interação social com os parceiros, Dario avançou 
em seus procedimentos e suas estratégias para jogar bem. Já utilizava três ante-
cipações nas jogadas planejadas, percebia a importância da interdependência de 
suas ações com as do adversário, jogava com intencionalidade e se mantinha 
atento às ações do outro jogador. Porém, essas conquistas não se conservaram 
na etapa em que ele retorna a jogar com a experimentadora e não conseguiu al-
cançar o nível III de compreensão do jogo. 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -3 -2
B2 -1 -1 5 5
B3 8 8 6 2
B4 4 7 4 3
B5 -4 1 10 -4 7 3
B6 1
Figura 41. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 7ª jogada da
1ª partida
8.2.4. Caso João 
 
 Desde o início, João demonstra compreender a distinção entre peças de 
valor positivo e negativo; em nenhuma jogada da primeira etapa ele se confunde 
quanto a essa distinção. E no momento da contagem da primeira partida, pergun-
ta à experimentadora se as peças de valor negativo eram para ser diminuídas das 
de valor positivo, demonstrando entender que perderia pontos com elas. 
João joga a primeira partida de maneira aleatória e rápida, não planeja 
suas ações, não antecipa e tem como estratégia apenas a busca de peças de 
valor positivo e alto. Não relaciona as peças da linha com a coluna, o que o leva a 
não coordenar as suas ações com as do adversário e vice-versa. Ao buscar ape-
nas as peças positivas ou de maior valor da fileira em que joga, ele cede, por di-
versas vezes, números altos ao outro jogador. Como exemplo, podemos citar a 7ª 
jogada9: ele pega a peça de número 1, única peça de 
valor positivo, e não antecipa que cederá o 10. 
Na 23ª jogada, erra a posição em que joga, o 
que ocorre somente nesse momento do jogo, talvez 
por se encontrar numa linha na qual só havia a peça -
4 como opção. João sempre procurava pegar peças 
de valor positivo e rejeitava as negativas. 
João não realiza a separação das peças de valor positivo e negativo nem 
durante nem depois da partida. Ao final, conta os pontos positivos um a um, de-
                                               
9
 g Peças não retiradas na partida e por isso não conhecida suas posições no tabuleiro: -10, -10, -5, -5, -3, -
2, 0 e 0. 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 5 6 -4
B2 -10 -10
B3 2 7 4 5 -3 0
B4 -4 2 1 -2
B5 -3 0
B6 0 5 -5 -5
Figura 42. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 15ª jogada da
2ª partida
pois conta os negativos também um a um. Do valor da soma dos pontos positivos, 
ele diminui os pontos negativos um a um. Conta errado.  
Na segunda partida, não evolui em nenhum de seus procedimentos para 
jogar. Continua a não planejar suas ações e apenas analisa as opções que tem 
em sua linha, buscando pegar sempre as de maior valor ou, quando não há outra 
opção, as peças negativas de menor valor. Ao não antecipar suas jogadas, cede 
números altos ao adversário. Não há outra estratégia além da busca pelos maio-
res números, o que pode ser percebido pela observação da 15ª jogada: João pe-
ga o 6 (tem como opções: 5, 6 e -4) e cede o 7 ao 
outro jogador. Se tivesse pegado o 5, colocaria o 
adversário numa coluna com peças de valor negativo 
e de número 2 (número baixo). Demonstra, assim, 
não relacionar as peças da linha com a coluna e nem 
planejar suas ações.  
João continua não separando as peças de valor positivo e negativo. Ao 
contar, ele retira as peças de valor positivo uma a uma e soma. Depois, do 
resultado  da soma positiva, ele diminui os pontos negativos um a um. Desta vez, 
conta certo. 
Na terceira partida, observamos que João continua utilizando os mesmos 
procedimentos e estratégias das partidas anteriores; não há o surgimento de no-
vas ações em nenhuma jogada realizada por ele. Não existe planejamento das 
jogadas, apenas joga de maneira aleatória e rápida, buscando os maiores núme-
ros da fileira em que joga. Quando realiza uma boa jogada, verificamos que não 
tem essa intenção, pois ele, em nenhum momento, analisa as possibilidades do 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 5 4 0 -4
B2 -3 0 7 4
B3 -1 2 3 -10
B4 -4 15 1 -3 10 5
B5 -10 -5 6 0 -1 5
B6 2 -2 -2 -5
Figura 43. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 8ª jogada da
1ª partida
adversário, apenas observa suas próprias opções. Isso pode ser constatado a 
partir de suas respondas às questões formuladas pela experimentadora após o 
término dessas três partidas. Relata que jogou pensando em pegar os números 
positivos ou os maiores. E que é desatencioso, ou seja, apenas pensa nas op-
ções que tem, não observa os outros: “eu só penso mesmo nos números maiores 
ou positivos; eu não olho os outros, só olho mesmo no que eu tenho que jogar”.  
Para melhorar seu desempenho, considera que seria preciso prestar mais 
atenção e olhar para o jogo como um todo. Apesar de apresentar uma compreen-
são do que seria importante para melhorar seu modo de jogar, essa compreensão 
não antecede as suas ações. Realiza a contagem das peças da mesma maneira 
que nas partidas anteriores. 
Assim, avaliamos, a partir dos procedimentos e das estratégias usados por 
João nessa partida, que ele se encontra no nível I de compreensão do sistema 
lógico contido no jogo Matix. 
Na segunda etapa, a primeira dupla foi formada por João e Guido. No i-
nício da primeira partida, João ainda não planeja suas ações, não antecipa nem 
relaciona a peça da linha com a coluna, apenas observa as opções que tem em 
sua fileira, buscando sempre a maior peça, não conseguindo analisar qual seria a 
melhor jogada. A partir disso, podemos perceber que 
João ainda não compreende a necessidade da 
interdependência de suas jogadas com as do outro 
jogador e, assim, acaba cedendo peças de alto valor. 
Na 8ª jogada, João e o parceiro conversam sobre a 
estratégia que devem usar, mas ao final parecem 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -1 -4 5 5
B2 -1 -5 7 0
B3 2 -2 4 10 2 3
B4 15 -3 -10 0 1
B5 -4 -10
B6 -3 5 1 4
Figura 44. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 11ª jogada da
2ª partida
jogar aleatoriamente: há dois 5 na coluna em que jogam, um dá o 10 ou o 15 aos 
adversários, o outro não cede números altos; João pega o 5 que cede o 15. 
Na 12ª jogada, parece que eles começam a planejar suas ações, realizan-
do uma antecipação e tendo a estratégia de não ceder números altos e colocar os 
adversários em fileiras com opções ruins de jogada: João pega -2, não pega as 
peças de valor 0 (há dois 0 na fileira), pois ambas cederiam números altos. Mas 
tais procedimentos e estratégias ainda comparecem de forma inconstante, não 
permanecendo durante toda a partida. 
Na segunda partida, verificamos que João, agora, planeja suas ações con-
siderando a intencionalidade e realizando de uma a duas antecipações. Também 
analisa todas as opções de jogadas que possui e coordena suas ações com as do 
adversário; mas na maioria das vezes utiliza apenas uma antecipação futura, e 
são poucas as situações nas quais há o aparecimento de duas antecipações. 
Demonstra que não tem mais apenas a estratégia de buscar os números mais 
altos das fileiras em que joga. Não cede números altos aos adversários e procura 
colocá-los em situações nas quais perderiam pontos, mesmo que para isso não 
pegue a peça de maior valor da fileira ou precise pegar números negativos. Na 
11ª jogada, Guido propõe uma estratégia aceita por 
João, que não pega o 3, maior peça da coluna, para 
não ceder o 10, nem pega o 1 para não ceder o 15; 
pega o 0 e coloca a dupla adversária numa linha com 
as peças -1, -5 e 7, sendo que a última lhe cederá o 
10 na próxima jogada.  
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 4 15 10 5
B2 -5 1 4 1 -3 10
B3 0 6 -2
B4 -5 7
B5 -10 0 3 3 -1 -4
B6 8 -10 7 2
Figura 45. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 7ª jogada da
3ª partida
Na terceira partida, as mudanças ocorridas nas partidas anteriores dessa 
dupla se mostram mais constantes e não há jogadas aleatórias. João, juntamente 
com seu parceiro, analisa todas as possibilidades de jogadas, planeja suas ações 
com certa intencionalidade, realizando de uma a duas antecipações e coordena 
suas jogadas com as dos adversários. Como exemplo, podemos citar a 7ª joga-
da10, que é proposta por João ao parceiro, que a 
realiza: Guido não pega o 4, maior peça da coluna, 
para não ceder o 10, nem pega o 3; ele pega o 0 
para colocar a dupla adversária numa linha com as 
peças 6 e -2, sendo que o 6 lhe proporcionaria o 15 
na próxima jogada, e o -2 o 10. 
Na dupla com Guido, João quase não realiza a contagem das peças, pois o 
parceiro não permite. Após insistência de João, Guido separa as peças de valor 
positivo e negativo. João conta os pontos negativos um a um. Tenta fazer a sub-
tração dessas peças, mas o companheiro novamente não deixa. 
Assim, pelos procedimentos e pelas estratégias construídos por João na in-
teração dessa dupla, verificamos que ele conseguiu avançar e alcançar o nível II 
de compreensão do sistema lógico do jogo. 
A segunda dupla foi formada por João e Lucas. No processo de interação 
dessa dupla, João se remete muito ao parceiro, parecendo ser guiado em várias 
jogadas. A maioria delas é proposta por Lucas e acompanhada por João. Na 6ª 
jogada da primeira partida, João pede confirmação ao parceiro: “pego o 4, né”? 
Demonstra, assim, também planejar as jogadas, mas deseja o apoio do outro. Já 
                                               
10
 g Peças não retiradas na partida e por isso não conhecida suas posições no tabuleiro: -3, -2, -1 e 2. 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -3 -5 -2 -1
B2 -1 3 0 -2 -4 -4
B3 4 5 -10
B4 8 -5 4 10
B5 0 -10
B6 5 5 -3
Figura 46. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 14ª jogada da
2ª partida
A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -5 8 -4
B2 7 1 -2 0
B3 -1 -1 -4 -3
B4 7 -10 5 5
B5 2 2 -10
B6 -2 5 3 10 15 3
Figura 47. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 12ª jogada da
3ª partida
na 6ª jogada da segunda partida, Lucas fala qual peça João deve pegar: “pega o 
1”. João, sem dizer nada, realiza a jogada. 
A dupla Lucas e João parece ter a estratégia de não ceder as peças de 
maior valor do jogo (o 10 e o 15); e em algumas situações, por não compreende-
rem que nem sempre essa estratégia é a mais adequada, perdem muitos pontos. 
Na 14ª jogada da primeira partida, João propõe e executa a jogada; para não ce-
der o 15, pega o -10 e não analisa que perde mais pontos com esse procedimen-
to. Se tivesse cedido o 15, pegaria o 6 na próxima jogada e faria a dupla adversá-
ria pegar -2 e lhe ceder o 10. A mesma situação comparece na 14ª jogada da se-
gunda partida, quando Lucas propõe e executa a 
estratégia planejada. Ele não pega o 5 para não 
ceder o 10 – suas outras opções eram 4 e -10 –, mas 
pega o 4, e não antecipa que os adversários poderão 
pegar o 0 e eles terão que pegar o -10, antecipando 
apenas uma jogada. 
Na terceira partida, há uma jogada em que João demonstra começar a 
compreender que a estratégia acima citada não é a 
melhor em todas as situações. Na 12ª jogada, ele 
pega o 8, única peça positiva da fileira e cede o 15. 
Suas outras opções eram -5 e -4, sendo que o -5 
cederia o 10 e o -4 também não era boa opção. Ele 
realiza a jogada em que perde menos pontos. 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 3 -3 -4 -2
B2 -10 1 15 8 -2 5
B3 -4 2 1
B4 4 -5 -1 0 10
B5 -10 -3 5 3
B6 0 0 5 4 -5 10
Figura 48. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 8ª jogada da
1ª partida
A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 3 -3 -4 -2
B2 -10 1 15 8 -2 5
B3 -4 2
B4 4 -5 -1
B5 -10 5
B6 0 5 -5
Figura 49. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 16ª jogada da
1ª partida
João participa da contagem das peças; acompanha Lucas na eliminação 
de peças positivas e negativas de valores iguais. Quando conta os pontos, ele 
continua somando-os um a um. 
Analisamos que João avançou em seus procedimentos e suas estratégias 
para jogar o Matix na interação dessa dupla, mas permanece no nível II de com-
preensão do sistema lógico do jogo. 
A terceira dupla foi formada por João e Dario. Nessa dupla, a estratégia 
de busca e proteção dos números mais altos do jogo, quando não se mostra a 
melhor opção, mantém-se de maneira inconstante. Em alguns momentos, há a 
compreensão de essa estratégia não ser a mais adequada, e, em outros, perdem 
pontos por querer proteger ou buscar as peças maiores. Na 8ª jogada da primeira 
partida, João e Dario têm as seguintes peças em sua 
fileira: -4, 2 e 1. Eles fazem a escolha pela peça de 
número 1 e cedem o 10; analisam ser a opção na 
qual eles perdem menos pontos, pois a peça de 
número 2 cederia o 15 e se tivessem pegado a peça 
de valor negativo, -4, perderiam mais pontos , já que 
tinham pegado uma peça negativa anteriormente. Mas na 14ª e 16ª jogadas da 
primeira partida, eles não cedem o 15 e perdem 
pontos com essa estratégia. Na 14ª jogada, João 
pega o -3, e não pega o 5 para não ceder o 15; e na 
16ª jogada, Dario, após conversar com João, pega o 
0, e não pega o 5 para não ceder o 15. Eles, até es-
sa parte do jogo, tinham retirado alguns números 
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negativos ou não tinham feito pontos para não ceder o 15 e, com isso, perderam 
pontos. Se tivessem pegado o 5, nessa última jogada, cederiam o 15, mas na 
próxima jogada pegariam o 8 e fariam a dupla adversária pegar -4. Esses proce-
dimentos demonstram que João ainda não conservou a compreensão de quando 
é mais adequado usar essa estratégia ou não. 
Ao planejar suas ações, João utiliza de uma a duas antecipações. Não é 
constante a realização de duas ou mais antecipações; quando ocorre uma jogada 
com três antecipações, ela é sugerida pelo parceiro e acompanhada por João. 
Também são raras as vezes em que João percebe a estratégia de jogada da du-
pla adversária. Quando isso ocorre, ela é, na maioria das vezes, prevista pelo 
parceiro. 
Após perceber que o adversário realiza o cancelamento de peças de valor 
iguais, positivo e negativo durante a partida, João passa a fazer o mesmo. Separa 
as peças de valores positivos e negativos e executa o cancelamento. Conta quan-
tos pontos positivos tem, um a um, durante a realização do jogo. 
 Assim, avaliamos que João, na interação com Dario, continua avançando 
na sua compreensão do jogo, embora o nível não tenha se alterado e ele perma-
neça no nível II de compreensão do sistema lógico do jogo Matix. 
Na terceira etapa da pesquisa, João faz dupla com Guido. No processo de 
interação dessa dupla, é João quem resolve as situações-problema propostas 
pela experimentadora, sendo seguido por Guido. Ele utiliza duas ou mais anteci-
pações na resolução das situações. Na 1ª situação, realiza duas antecipações e 
boa análise na resposta encontrada. Já na 2ª situação, João, juntamente com o 
parceiro, realiza mais de três antecipações nas soluções encontradas, mas utiliza 
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -3 3 -1 0
B2 -4 4 15
B3
B4 2 10 2
B5 4 5
B6 0 3
Figura 50. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 9ª jogada da
1ª partida
um “pensamento mágico”, acreditando que os adversários (hipotéticos) fossem 
escolher as peças que o beneficiariam; ele não consegue se colocar no lugar do 
outro, apenas fazendo a análise da situação desde o seu ponto de vista e pen-
sando que o outro jogador escolherá o que ele deseja. Como não há um adversá-
rio real, mas hipotético, não utiliza um raciocínio correto. Na 3ª situação, João não 
consegue fazer uma boa análise e também utiliza o mesmo raciocínio anterior, é 
Guido que encontra a solução mais adiantada. Pela característica dos procedi-
mentos e das estratégias apresentados nessa etapa, verificamos que ele continua 
no nível II de compreensão do jogo 
Na quarta etapa da pesquisa, João retorna a jogar com a experimentadora 
e a partir dos procedimentos e das estratégias utilizados por ele, avaliamos o ní-
vel de compreensão que conseguiu alcançar depois de passar pelo processo de 
interação com os parceiros. 
Ao jogar sozinho, João parece oscilar no planejamento de suas ações, 
considerando a intencionalidade e as antecipações das jogadas em algumas situ-
ações, e, em outras, jogando de maneira aleatória, buscando apenas as peças de 
maior valor da fileira em que joga. Logo na 3ª jogada, ele pega o 8, maior peça da 
linha, e cede o 10 ao adversário. Já na 5ª jogada, 
não pega o 10 para não ceder o 15. Mas na 9ª 
jogada11, retorna a jogar sem analisar as possibilida-
des do outro; não planeja nem antecipa a jogada, 
apenas buscando o número positivo. Ele pega o 3, 
                                               
11g Peças não retiradas na partida e por isso não conhecida suas posições no tabuleiro: -10, -10, -5, -5, -4,   
-3, -2, -2, -1, 0, 1, 5 e 7.  
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A1 A2 A3 A4 A5 A6
B1 -3 3





Figura 51. Peças distribuídas
pelo tabuleiro na 15ª jogada da
1ª partida
mas poderia ter pegado o 0 e colocado o outro jogador para pegar -4 e ceder-lhe 
o 15 na próxima jogada. Durante toda a partida, ele oscila em seus procedimen-
tos. 
Nessa partida, ao planejar suas ações, João realizou jogadas com apenas 
uma antecipação, não conseguindo analisar as antecipações das jogadas do ad-
versário. Na 15ª jogada, ele pega o 2, e não pega o 
10 para não ceder o 15, efetuando apenas uma 
antecipação. Não analisou que o outro jogador 
poderia pegar o -3 e fazê-lo pegar a peça de 
número 3 (pois seria a única opção) e ceder o 15. 
Parece ter imaginado que o adversário fosse pegar 
a peça de número 4, já que era o único número positivo da coluna, e com isso 
ceder-lhe o 15. Ele novamente utiliza uma forma de pensamento mágico ao anali-
sar a situação. 
A partida termina sem a retirada de todas as peças do jogo. Na 19ª jogada, 
João pega uma peça e não percebe que não há nenhuma outra na coluna em que 
o adversário jogará. A experimentadora pergunta se ele percebeu que ia acabar o 
jogo depois de ele pegar a peça, ao que ele responde não haver reparado, 
demonstrando, assim, não ter antecipado a jogada.  
Com relação à contagem das peças, João não mantém a mesma forma de 
contar que utilizou na dupla com Dario. Ele não realiza mais o cancelamento de 
peças de valores iguais, positivo e negativo; conta os pontos positivos e diminui 
os negativos um a um. 
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Em sua resposta às questões formuladas pela experimentadora depois da 
partida, para se obter dados sobre a sua compreensão do jogo, João relata que 
jogou tentando não dar peças maiores ao adversário, procurando observar todas 
as peças do jogo e não jogar errado. Apesar de esse comentário demonstrar que 
João parece compreender o que é necessário para jogar bem, essa compreensão 
não antecedeu os seus procedimentos na hora de jogar. Assim, verificamos que 
João permaneceu no nível II de compreensão do sistema lógico do jogo Matix. 
Em síntese, no processo de interação com seus parceiros, João conseguiu 
avançar em sua compreensão do sistema lógico do jogo, ampliou seus procedi-
mentos e sua estratégia para jogar bem: planejou a maioria de suas jogadas com 
intencionalidade e antecipação; mas não obteve essa compreensão para todas as 
suas ações. Assim, ele evolui até o nível II de compreensão, não conseguindo 
atingir o nível III. 
 
Todos os participantes, considerando o percurso particular de cada um, 
evoluíram em seus procedimentos e suas estratégias para jogar o Matix. Eles a-
vançaram, gradativamente, no modo de planejar cada vez mais suas ações; pas-
saram de jogadas aleatórias, sem planejamento, a ações planejadas, consideran-
do, na maioria das vezes, a intencionalidade e a antecipação, por dedução, das 
jogadas. Conseguiram avançar de jogadas sem antecipação a jogadas com uma, 
duas ou mais antecipações. 
 Na primeira etapa da pesquisa, os participantes, com o objetivo de ganhar 
o jogo, pensavam que apenas suas ações eram suficientes, por isso buscavam 
somente as peças de maior valor. Não compreendiam a necessidade da interde-
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pendência de suas ações com as do adversário, e, com isso, não observavam a 
atuação dele e não percebiam que o outro jogador poderia obter mais pontos que 
eles. Com o processo de interação, passam a compreender a importância do ad-
versário para o objetivo do jogo; e passam a não lhe ceder mais pontos, a interfe-
rir em suas jogadas, procurando fazer com que o opositor não conseguisse pon-
tos. 
Assim, todos os participantes progrediram no seu modo de jogar, avança-
ram de um nível mais simples para um nível mais complexo de compreensão do 
sistema lógico contido no jogo Matix. Guido e João iniciaram no nível I e avança-
ram para o nível II; Lucas iniciou no nível II e conseguiu evoluir para o nível III; e 
Dario, que apesar de permanecer no nível II, no qual começou, evoluiu na com-
preensão do jogo, ampliando suas estratégias e incorporando novos procedimen-
tos para jogar bem, encontrando-se num período de transição. A figura abaixo 





























 9. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
Foi objeto deste trabalho analisar as formas de interação social de crianças 
em um contexto de competição e de não-competição e o funcionamento cognitivo, 
caracterizado pela utilização de estratégias e de procedimentos. Mas resta a 
questão de como intercruzar esses dados, de como fazer a conexão entre eles. 
Será que o processo de interação social de crianças em díades contribuiu para o 
progresso dos procedimentos e das estratégias cognitivas de cada participante 
para jogar o Matix? Os resultados obtidos na pesquisa parecem indicar que sim. 
Mas essas crianças também teriam avançado se tivessem passado por um outro 
processo que não envolvessem a interação com seus pares?  
Nesta pesquisa, não se constituiu um grupo controle, por isso não pode-
mos responder até que grau vai a influência da interação social em díades no a-
vanço cognitivo desses participantes. Mas avaliamos que todas as formas de inte-
ração que se fizeram presentes neste trabalho (duplas de crianças em situação 
de competição, duplas de crianças em situação de não-competição e adulto-
criança) puderam intervir nesse processo. Piaget (1967) ressaltou que é por meio 
do compartilhamento social do pensamento que pode ocorrer o confronto de pen-
samentos de uns com os outros, e com isso produzirerm-se dúvidas e a necessi-
dade de provar, possibilitando, assim, o desenvolvimento do raciocínio lógico. Di-
ante deste quadro, podemos mencionar algumas observações. 
Com base nos resultados da pesquisa, constatamos que o estudo da inte-
ração social é bastante complexo e requer a interligação de diversas variáveis. 
Investigamos como ela se apresenta numa situação competitiva e não-competitiva 
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entre os participantes das duplas. Verificamos, no estudo com o jogo Matix, que 
as formas de interação social estão intimamente dependentes das características 
da situação-problema proposta, do funcionamento cognitivo de cada criança parti-
cipante dessa interação e da dinâmica sócio-cognitiva apresentada. Na nossa 
pesquisa, as duplas diferiram no modo de interagir dependendo dos participantes 
envolvidos e do tipo de tarefa proposta. Os episódios de cooperação entre os par-
ticipantes das duplas compareceram mais no contexto de competição do que no 
de não-competição. O que mostra que o tipo de tarefa apresentada é um fator 
relevante na forma de organização da interação social das crianças. 
Um dos pontos de conexão entre o campo das interações sociais de crian-
ças e o desenvolvimento cognitivo observado no trabalho, mostra que o progresso 
cognitivo parece estar associado às condições cognitivas de cada sujeito e à pos-
sibilidade de sua inter-relação com os parceiros. Pelos dados obtidos nesta pes-
quisa, avaliamos que as duas condições se fazem importantes para um avanço 
nas estratégias cognitivas. Perret-Clermont (1984) considera que é necessário a 
criança ter alcançado um nível de competência cognitiva para que a participação 
em uma situação de interação social ocasione nela um progresso em seu desen-
volvimento.  
Observamos que para ocorrer um deslocamento cognitivo é necessária 
uma participação mais efetiva do sujeito na interação com seu parceiro. Parece 
que não basta apenas estar observando o desempenho do outro, é preciso a-
companhá-lo, compreendê-lo, interagir com o parceiro para que isso tenha um 
efeito. Isso pode ser percebido a partir dos dados obtidos por meio da análise mi-
crogenética do funcionamento cognitivo do participante Guido. Ele conseguiu pro-
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gredir em suas estratégias cognitivas, principalmente, no processo de interação 
com João, no qual ele atuou e cooperou mais. Piaget (1998) apontou que a crian-
ça não é um ser que somente recebe informações prontas; ela é ativa e precisa 
interagir com seu meio social para que possa se desenvolver. Segundo La Taille 
(1992, citado por Moro, 1998), nem todo tipo de relação interindividual solicita um 
pensamento objetivo e coerente de seus participantes, devido à existência per-
manente de relações de coação entre as de cooperação. 
Vimos também que o aspecto afetivo pode interferir nas realizações cogni-
tivas mais eficazes. Verificamos isso no participante de Lucas, que, após ter sido 
provocado pelo adversário, desestrutura-se e realiza vários procedimentos inade-
quados; fato que não comparecia em seu desempenho no jogo. Parece existir 
uma interdependência entre os aspectos afetivos e os cognitivos para se jogar 
bem. Segundo Moro (2000, p. 308),  
 
quando crescem entre nossas situações as marcas afetivas naquelas inter-relações, po-
dem predominar soluções menos adiantadas. Estas ganham características de soluções 
afetivo-relacionais, as quais chegam a perturbar ou a inibir a expressão, a estabilização de 
soluções cognitivas pelos parceiros. 
 
Um outro ponto que podemos perceber, por meio do modo de atuação do 
participante João durante a realização da pesquisa, é que o jogar em dupla pare-
ce  intensificar a possibilidade de descentração do pensamento por parte dos par-
ticipantes. João, na primeira etapa da pesquisa, assim como na quarta etapa, nas 
quais jogou sozinho com a experimentadora, não conseguiu se descentrar de seu 
próprio jogo, não considerando a interdependência entre as suas ações com as 
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do adversário; o que existiu quando ele jogou em dupla. A possibilidade de des-
centração de suas próprias ações na presença das dos parceiros é referida na 
literatura (Moro, 2000), além de o próprio Piaget (1998) já apontar que é pela co-
operação que a criança pode abandonar um único modo de perceber as coisas. 
Ao procurar alcançar as metas de nosso trabalho, ocorreram algumas 
constatações que ultrapassaram os objetivos a que nos propusemos investigar, 
por isso não as aprofundamos. No entanto, consideramos importante expô-las 
para possibilitar novos questionamentos e possíveis pesquisas. 
Com relação aos níveis utilizados para avaliarmos a compreensão do sis-
tema lógico contido no jogo Matix dos participantes, observamos que eles não são 
suficientemente adequados para verificar os progressos dos procedimentos e es-
tratégias cognitivas obtidos. Os resultados da pesquisa indicam ser necessária a 
criação de subníveis para melhor adequação desse progresso; pois verificamos 
que, apesar dos participantes se encontrarem no mesmo nível de compreensão, 
eles conseguiram um avanço que precisaria ser contemplado.  
Em nossa pesquisa, três participantes permaneceram no mesmo nível de 
compreensão do sistema lógico do jogo, de acordo com os níveis propostos. Mas, 
pela análise microgenética realizada, na qual pudemos acompanhar a construção 
das estratégias cognitivas desses participantes, constatamos que alguns as pos-
suem mais avançadas do que outros. 
Outro questionamento produzido a partir dos dados da pesquisa foi se a in-
teração criança-criança proporcionaria maiores ganhos do que a interação adulto-
criança. Nossa pesquisa procurou analisar as formas de interação ocorridas em 
duplas de crianças e o funcionamento cognitivo dos participantes em todas as 
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etapas da pesquisa, ou seja, tanto no processo de interação adulto-criança, quan-
to no processo de interação criança-criança, num contexto de competição e de 
não-competição. Percebemos que a interação nas duplas de crianças parece 
mostrar-se mais eficaz do que a interação adulto-criança. Como exemplo pode-
mos citar o participante Dario, que ao jogar novamente com a experimentadora, 
não conseguiu apresentar as mesmas estratégias e os mesmos procedimentos 
que vinha tendo no momento de interação com seus parceiros. 
Portanto, há espaço para estudos da interação adulto-criança, como tam-
bém da participação do adulto na interação entre as crianças. Verificamos que, 
quando a experimentadora intervinha apontando a necessidade de maior partici-
pação entre as duplas, os participantes se mostravam mais cooperativos. 
Outras formas de interação também foram observadas em diferentes situa-
ções. Priorizamos a interação ocorrida pelos participantes das duplas no momen-
to da elaboração e execução das jogadas. Mas a interação entre as duplas tam-
bém se mostrou fértil, com episódios de ironia, agressão verbal, implicância, entre 
outras atitudes, o que mostra a necessidade de pesquisas posteriores nessa área. 
Depois de realizar essas considerações, é importante retornar aos objeti-
vos deste trabalho, para concluí-lo. A partir da análise das formas de interação 
social de crianças em díades, conseguimos propor categorias que possibilitam a 
análise da atuação dos parceiros em situações de competição e não-competição. 
Com isso, além de ampliarmos as categorias proposta por Gilly, Fraisse e Roux 
(1992), verificamos sua adequação no estudo com o jogo Matix. Assim, sugerimos 
que outras pesquisas possam verificar se essas categorias de interação se mos-
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tram adequadas para outros jogos, bem como para outras situações de aprendi-
zagem. 
Por meio dos resultados obtidos, pudemos comprovar que a análise micro-
genética se mostrou eficiente para o estudo das interações sociais de crianças e 
de suas estratégias cognitivas utilizadas para jogar o Matix. 
Por fim, avaliamos que o ambiente de jogos de regras se mostrou um cam-
po fértil para o estudo da interação entre as crianças. Verificamos que o contexto 
de jogo propiciou a manifestação de diversas formas de relações entre os partici-
pantes, e que essas relações contribuíram para o avanço da compreensão do 
sistema lógico contido no jogo. 
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 Apêndice A. Modelo de folha de registro de jogada 
 
Início        : 
 
     
Ordem das jogadas Jogadores Jogadas Pontos Observações 
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
     
     
     
     
Jogador A:   Pontuação:  
     
Jogador B:   Pontuação:  
     
 158 
Apêndice B. Modelo de termo de consentimento  
 
TERMO DE CONSENTIMENTO 
 
Concordo em participar do projeto de pesquisa abaixo discriminado, nos seguintes ter-
mos: 
 
Projeto: A interação social e jogos de regras: uma análise microgenética 
Responsável: Christiany Maria Bassetti Cavalcante 
Orientador: Antonio Carlos Ortega 
Instituição: Universidade Federal do Espírito Santo – Programa de Pós-
graduação em Psicologia  
 
Justificativa e objetivo da pesquisa 
A presente pesquisa tem como objetivo investigar a interação social de crianças 
por meio de um jogo de regras. A interação social, pelo confronto dos pontos de 
vista dos sujeitos, pode contribuir para o desenvolvimento cognitivos destes. 
 
Descrição dos procedimentos a que o participante será submetido 
A pesquisa acontecerá em quatro etapas. Nessas etapas será observa a intera-
ção social entre os participantes  e o desempenho destes no jogo Matix. Mediante 
o consentimento do responsável e da criança, todas as etapas de pesquisa serão 
gravadas para posterior análise. 
 
Análise de riscos 
Fica assegurado o anonimato do participante e a possibilidade de desistência do 
mesmo a qualquer momento. Ressaltamos que, caso haja problema decorrente 
da pesquisa com a criança, está terá assistência psicológica. 
 
Benefícios esperados 
Os resultados da pesquisa poderão ser divulgados em congressos e publicação 
de artigos em periódicos especializados, contribuindo, assim, para a reflexão de 
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Nome do participante: 
_________________________________________________ 
Nome do responsável: 
_________________________________________________ 
RG: ___________________________ Órgão Emissor: 
_______________________ 
Estando assim de acordo, assinam o presente termo de compromisso em duas 
vias 
 
__________________________                             _________________________ 






























































































Pergunta: você é coluna e é o primeiro a jogar. Você faria opção por qual peça? 
Por que? 
Resposta: a melhor opção é o 5 da terceira linha, porque, mesmo que o outro pe-





























































































Pergunta: você é linha. Qual peça você escolhe? Por que? O que aconteceria se 
você escolhesse as outras opções? Relate uma por uma. 










































































Pergunta: você é linha. Se a ☺ substituir o 10, o que poderá acontecer? 
Resposta: o adversário poderá escolher o 7, obrigando a linha a ficar com o 2. 
desta forma, a linha poderá pegar o 15. 
 
 
 
 
 
 
 
  
